






















                                                                                       Helsingin yliopisto  
   Soveltavan kasvatustieteen laitos 
Kasvatustieteen syventävien opintojen 
tutkielma 
   marraskuu 2004 
   Elisa Rautaheimo 
                                                                  Ohj. Risto Hotulainen 
 1 
Sisältö 
1. JOHDANTO .................................................................................................................................... 4 
2. TUTKIMUKSEN KESKEISET KÄSITTEET ................................................................................ 6 
2.1 Integraatio .................................................................................................................................. 6 
2.2 Segregaatio ................................................................................................................................. 7 
2.3 Inkluusio..................................................................................................................................... 8 
2.4 Koulukulttuuri ............................................................................................................................ 9 
3. INKLUUSIO TOIMINTAMALLINA ........................................................................................... 12 
3.1. Inkluusion kehityslinjoja ......................................................................................................... 12 
3.2 Inklusiivisen koulukulttuurin piirteitä ...................................................................................... 13 
3.3.1 Arvotausta ......................................................................................................................... 16 
3.2.2 Toimintaperiaatteet ........................................................................................................... 19 
3.2.3 Resurssit ............................................................................................................................ 20 
3.2.4 Yhteenvetoa inklusiivisen koulukulttuurin piirteistä ........................................................ 21 
3.2.5 Toteuttajat ja osallistujat ................................................................................................... 22 
3.5 Inkluusio meillä ja muualla ...................................................................................................... 29 
3.3.1 Suomalaisia tutkimuksia ja hankkeita ............................................................................... 31 
4. TUTKIMUKSEN KYSYMYKSET .............................................................................................. 42 
4.1 Tutkimuksen lähtökohdat ......................................................................................................... 42 
4.2 Tutkimusongelmat ................................................................................................................... 42 
5. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN ......................................................................................... 44 
5.1 Tutkimusote ............................................................................................................................. 45 
5.2. Kohderyhmä ............................................................................................................................ 46 
5.3 Aineiston hankinta ................................................................................................................... 48 
5.4. Aineiston analyysi ................................................................................................................... 51 
6. TUTKIMUKSEN TULOKSET ..................................................................................................... 52 
6.1 Koulun toimijat ja koulukulttuuri inkluusion näkökulmasta ................................................... 53 
6.1.1 Rooli kouluyhteisössä ....................................................................................................... 53 
6.1.2 Kodin ja koulun yhteistyö ................................................................................................. 56 
6.1.3 Oppilaiden sosiaalisten suhteiden tukeminen ................................................................... 58 
6.2 Inklusiivisen koulukulttuurin edellytykset ............................................................................... 61 
6.2.1 Kouluyhteisön muutosprosessi ......................................................................................... 61 
 2 
6.2.2 Onnistuneen integraation edellytykset .............................................................................. 67 
6.3 Sosiaalisen integraation taso .................................................................................................... 70 
6.4 Yhteenvetoa tuloksista ............................................................................................................. 71 
7. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS .......................................................................................... 73 
8. POHDINTA ................................................................................................................................... 76 
LÄHTEET:......................................................................................................................................... 82 































Tämä julkaisu on omistettu Elisan muistolle. 
 
Kiitokset Elisan vanhemmille, Minnalle sekä Annelle avusta tämän tutkimuksen 




















Tämän tutkimuksen kohteena on inkluusio koulutuksellisena vaihtoehtona. Mielenkiintoiseksi ja 
ajankohtaiseksi tutkimuksen aiheen tekee varsin ristiriitainen suhtautuminen inkluusioon. 
Integraatiota ja inkluusiota käsitteleviin julkaisuihin perehtyessä saa vaikutelman eteen 
maalattavasta maanpäällisestä paratiisista. Toisaalta samanaikaisesti käytännön opetustyöstä 
kantautuu jatkuvasti viestiä uupuneilta opettajilta siitä, että resursseja integraation ja inkluusion 
toteuttamiseen ei ole riittävästi. 
 
Inklusiivinen kasvatus on ihmisoikeudelliseen näkökulmaan perustuva ajattelutapa, jossa 
koulutuksen tehtäväksi on aiempaa voimakkaammin annettu tasa-arvoisuuden vahvistaminen ja 
syrjäytymisen ehkäiseminen. Inklusiivinen kasvatus on vaikea asia analysoitavaksi ilman käytännön 
kontekstia. 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on yrittää nähdä syvemmälle tähän ajattelutapaan, jota tutkimuksessa 
nimitetään inklusiiviseksi koulukulttuuriksi. Mitä vaatimuksia inklusiivisuus koulun toiminnalle 
asettaa? Tutkimuskohteena on eräs pääkaupunkiseudulla sijaitseva perusopetuksen alakoulu, joka 
toimii alueensa eriyispedagogisena osaamiskeskuksena sekä pyrkii lähikouluperiaatteen 
toteuttamiseen. Tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus. 
 
Tässä tutkimuksessa aihetta lähestytään koulun eri toimijoiden näkökulmista: opettajien, 
oppilashuoltohenkilöstön, lasten ja vanhempien. Oletuksena on, että koulun toimijoiden rooli 
toisaalta määräytyy koulukulttuurin laadun mukaan ja toisaalta he itse ovat avainasemassa 
esimerkiksi inklusiivisen koulukulttuurin kehittymisen mahdollistajina. Tärkeäksi nousee kysymys 
siitä, minkälaisessa asemassa erityistarpeiseksi määritelty lapsi koulussaan on – yksi oppilaista vai 
erityisoppilas? 
 
Ylipäänsä inklusiivisuus on vielä tänä päivänä aika vaihtelevasti tunnettu ajattelutapa suomalaisessa 
koulukulttuurissa. Tämä tuli ilmi myös tässä tutkimuksessa. Koulun toimijoiden tietoisuuden ja 
sitoutumisen asteet integraatioon ja inkluusioon vaihtelivat voimakkaasti, vaikka periaatteessa 
kaikki olivat niiden kanssa tekemisissä päivittäin. Koulussa puhuttiin lähinnä integraatiosta ja 
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pyrittiin sen onnistuneeseen toteuttamiseen. Inklusiivisuus puolestaan on tähän tutkimukseen otettu 
näkökulma koulun toiminnan tarkkailemiselle. 
 
Inklusiivisuuden ei pitäisi kasvatuksen parissa työskenteleville olla enää vieras asia. Tieteellisiä 
julkaisuja aiheesta on kirjoitettu jo lähes kolmenkymmenen vuoden ajan. Lisäksi Suomessa 
vuonna 1999 perusopetuslakiin lisätyn muutoksen perusteella jokaisen lapsen tulisi ensisijaisesti 
saada opiskella lähikoulussaan. Maassamme ei ole kuitenkaan  käynnistynyt sitä laajaa julkista 
keskustelua, jota tietoisuuden lisääntyminen edellyttäisi. Ehkä aika ei ole keskustelulle vielä 
kypsä, tai ehkä aiheen pelätään kirvoittavan kansan kielenkantoja liikaakin? Toisaalta pitkän 
aikavälin tutkimuksia yleisopetukseen integroitujen erityisoppilaiden koulunkäynnistä tai 
elämänkulusta ei ole tehty kovinkaan paljon. 
 
Inklusiivisen koulukulttuurin toteutumisen reunaehdoiksi tässä tutkimuksessa on otettu 
valtakunnallinen perusopetuslaki ja opetussuunnitelma, jotka voidaan nähdä koulukulttuurin 
keskeisinä suuntaajina. Koulukulttuuria muokkaavat myös vallitsevat käsitykset oppimisesta ja 
opetusmenetelmistä. Esimerkiksi erilaisten yhteistoiminnallisten oppimismenetelmien, joista 
Suomessakin on keskusteltu 90-luvulta lähtien, voisi olettaa tukevan myös erilaisten oppijoiden 
kohtaamista oppimisympäristöissä. Lisäksi inkluusiota tarkastellaan kansainvälisenä liikkeenä eri 
tutkimusten ja tietolähteiden kautta.  
 
Se mikä teoriassa vaikuttaa olevan itsestään selvää, ei sitä aina ole käytännössä. Kesti kauan 
ymmärtää, miten voimakkaasti inklusiivinen ajattelu kyseenalaistaa koko perinteisen 








2. TUTKIMUKSEN KESKEISET KÄSITTEET 
 
Tämän tutkimuksen kannalta keskeisiä käsitteitä ovat integraatio, segregaatio ja  inkluusio. 
Käsitteitä on pitkään yhdistänyt yksimielisen määrittelemisen vaikeus. Syynä siihen on 
kasvatuksen ja koulutuksen kulttuurisidonnaisuus, sekä eri maiden koulusysteemien erilaisuus. 
(Moberg 1997, 136). Viime vuosina aiheesta on tehty paljon kansainvälistä tutkimusta ja 
vaikuttaisi siltä, että termistö on kuitenkin jonkin verran selkiytynyt. Tässä tutkimuksen 
keskeisiin ilmiöihin kuuluvat myös  koulukulttuurin käsite, sekä sen sisällä vaikuttava  piilo-
opetussuunnitelma. Seuraavassa keskeiset käsitteet esitellään tarkemmin, tutkimuksen 




Integraatio on laaja käsite, joka viittaa paitsi itse tavoitteeseen myös siihen johtavaan 
kehitysprosessiin. Integraatiossa on kyse siitä, mitä tehdä ympäristölle ja sosiaalisille suhteille, 
jotta ryhmä erilaisia ihmisiä voi toimia mielekkäästi yhdessä. Se merkitsee haastetta ja oppimista 
kaikille ryhmän jäsenille.  (Emanuelsson 2001, 125- 137). 
 
Kasvatuksessa ja koulutuksessa puhutaan usein yksilöintegraatiosta ja ryhmäintegraatiosta. 
Yksilöintegraatiosta on kyse, kun erityisoppilaaksi luokiteltu oppilas opiskelee yleisopetuksen 
ryhmässä osa- tai kokoaikaisesti. Ryhmäintegraatiota on puolestaan se, että erityisluokka toimii 
yleisopetuksen koulussa ja on mahdollisesti yhteistyössä yleisopetuksen luokkien kanssa. (esim. 
Moberg 1997, 140). Integroidulle oppilaalle tai ryhmälle saadaan lisätukea henkilö- ja 
materiaalisina resursseina diagnoosien ja lausuntojen perusteella. Integroidulla oppilaalle 
tehdään HOJKS, eli henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma. (Ikonen & 
Virtanen 2001, 36–37). 
 
Keskustelua integraation käsitteestä voidaan selventää erottamalla integraation 
tavoittelemisprosessissa erilaisia asteita ja muotoja (Hautamäki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 
1993, 141–142). Yleisesti Suomessakin käytetty ajattelumalli etenee seuraavasti: kaikkien 
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oppilaiden opettaminen yhdessä (fyysinen integraatio) synnyttää yhteistoimintaa ja yhteistyötä 
(toiminnallinen integraatio), mikä edesauttaa kaikkien osallistujien kehittymistä, toisten 
hyväksymistä ja myönteisten sosiaalisten suhteiden syntymistä (psykologinen ja sosiaalinen 
integraatio). Integraation psykologinen ja sosiaalinen taso on nähty edellytykseksi myöhemmälle 
koulun jälkeiselle ihmisten tasa-arvolle kaikille yhteisessä yhteisössä (yhteiskunnallinen 
integraatio). Länsimaisen integraatioideologian mukaan todellinen ja tavoiteltava integraatio 
kouluaikana on sosiaalista, aikuisiässä taas sosiaalista ja yhteiskunnallista. (Moberg 1996, 121–
123). 
 
Onnistuneen integraation tasoksi voidaan siis yleisen länsimaisen ajattelun mukaan asettaa 
psykologinen ja sosiaalinen integraatio, jolloin oppilaan tiedot ja taidot niin sosiaalisella kuin 
kognitiivisellakin puolella voivat kehittyä vuorovaikutuksessa ryhmän kanssa. Fyysinen ja 
toiminnallinen integraatio eivät välttämättä edellytä vuorovaikutusta, eivätkä niin ollen voi taata 




Integraation vastakohtana on pidetty segregaatiota. Segregoidusta järjestelmästä käytetään 
koulutuksellisessa yhteydessä myös nimitystä kaksoisjärjestelmä, jolloin tarkoitetaan koulujen 
perinteistä jakamista yleisopetuksen - ja erityisopetuksen luokkiin sekä -kouluihin. Naukkarisen 
(2000) mukaan kaksoisjärjestelmän asema on edelleen vahva, ja sitä ylläpitävät monet tahot. 
Kyseistä tilaa hänen mukaansa kuvastavat yleis- ja erityisopetuksen erillään olo 
kouluhallinnossa, tiedeyhteisössä ja opettajakoulutuksessa. (Naukkarinen 2000, 161). Tällä 
hetkellä esimerkiksi Helsingin yliopiston soveltavan kasvatustieteen maisterikoulutukseen 
(entinen opettajakoulutus) kuuluu kolme opintoviikkoa erityispedagogiikkaa, mikä on suurelle 
osalle opiskelijoista ainoa kontakti kyseiseen tieteenalaan. Kokemukset erityispedagogiikan 
kentästä eli erityisopetuksesta jäävät koulutuksen puolesta vielä vähäisemmiksi. 
 
Kysymys integraation ja segregaation suhteesta on mielenkiintoinen ja ristiriitainen – jos ei olisi 





Inkluusiota kuvaillaan hyvin vaihtelevin, välillä jopa tunnepitoisin määritelmin. Se kuvastaa 
inkluusion ihanteellisuutta, joka herättää argumentointia puolesta ja vastaan. ”Inklusiivinen 
koulutus on häpeilemätön julistus, julkinen ja poliittinen ilmoitus sekä erilaisuuden riemujuhla. 
Se vaatii jatkuvaa ammattimaista kiinnostusta kasvaakseen inklusiiviseksi koulutuskulttuuriksi.” 
(Corbett & Slee 2000, 134. Corbettin mukaan 2001, 55). Suomessa inkluusio määritellään 
maltillisemmin. Esimerkiksi Murtoa (1999) mukaillen inkluusio voidaan määritellä seuraavasti: 
inkluusio tarkoittaa koulun ja sen toiminnan suunnittelemista kaikille oppilaille sopivaksi siten, 
että kaikki voivat osallistua toimintaan omine edellytyksineen. (Murto 1999, 2). Inkluusio ei 
myöskän rajoitu pelkästään varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen, vaan se kattaa ihmisen 
koko elämänkulun (Saloviita 1999, 13). 
 
Onnistuneessa integraatiossa ja inkluusiossa on käytännön tasolla paljon yhteneväisiä piirteitä. 
On kuitenkin tärkeää tiedostaa, että inklusiivisen kasvatuksen näkökulmasta katsottuna 
integraatioprosessi on vasta kehittymistä kohti inklusiivista kasvatusta. Integraatiossa oppilas 
siirretään erityisluokalta yleisopetukseen, mutta inkluusiomallissa kaikki ovat jo samassa 
yleisopetuksen koulussa. Inkluusioajattelussa kaikilla oppilailla on oikeus samaan kouluun ja 
opetussuunnitelmaan kuin ikätovereillaankin. (Ihatsu, Ruoho & Happonen 1999, 12–14). 
 
Kun integraatio on usein vaatinut oppilaalta paljon yrittämistä ja jopa muuttumista, inkluusiossa 
kysymys kuuluu pikemminkin: ”miten muuttaa oppimisympäristöjä, -menetelmiä ynnä muita 
koulun käytänteitä sellaisiksi, että jokaisen oppilaan on mahdollista osallistua ja oppia?” 
(Naukkarinen 1998, 162). 
 
Inkluusion ja integraation ero ei siis niinkään ole käytännön toiminnassa kuin toimintaa 
ohjaavassa ajattelussa ja arvoperustassa. Tämä tekee inkluusion tutkimisesta erityisen 
haasteellista.  Suomessa on ehdotettukin, että selvyyden vuoksi ei puhuttaisi inkluusiosta ja 
integraatiosta, vaan integraation eri asteista jolloin täydellinen  integraatio voitaisiin rinnastaa 
inkluusioon (esim. Hyytiäinen & Juhala-Jolkkonen 2000, 11). Voimakkaampi suuntaus on 
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kuitenkin ollut käyttää molempia termejä, kuten tässäkin tutkimuksessa tehdään. Integraatio 
käsitetään inklusiivisuuden kehittymisenä. 
  
Booth ja Ainscow (1998) lähestyvät inkluusion määritelmää kansainvälisestä näkökulmasta. He 
ovat tutkimuksissaan pyrkineet hakemaan kasvatuksen kulttuurisidonnaisuudesta riippumattomia 
inklusiivisuuden määritelmiä. Inklusiivisuuden mittariksi on tutkimusten perusteella määritetty 
esimerkiksi se, kohdellaanko erityisoppilaita “heinä” vai ”meinä”, eli on tarkasteltu 
asennoitumisen laatua. On ratkaisevaa, minkälainen asenneilmapiiri erilaisten päätösten 
tekemisen taustalla on. Ovatko oppilaat tapauksia, jotka ovat tervetulleita vain tietyillä ehdoilla, 
vai onko jokainen ihminen yksilö, jolla on oikeus omaan tasa-arvoiseen asemaan muiden 





Uusimmassa valtakunnallisessa opetussuunnitelmaversiossa koulukulttuuri määritellään näin: 
”koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittävästi koulun kasvatukseen ja opetukseen ja sitä 
kautta oppimiseen. Tavoitteena on, että koulun kaikki käytännöt rakennetaan johdonmukaisesti 
tukemaan kasvatus- ja opetustyölle asetettujen tavoitteiden saavuttamista”  (Opetussuunnitelman 
perusteet 2004, luku 3.3 internet-lähde). 
 
Kun koulua koskevina tutkimuskysymyksinä ovat asenneilmapiiri sekä yksilön arvo ja oikeudet 
yhteisössä, on kyse koulukulttuurin tutkimuksesta. Alasuutarin (1994) mukaan kulttuurin 
käsitteellä tarkoitetaan jonkin yhteisön tai yhteiskuntaluokan piirissä omaksuttua elämäntapaa 
sekä maailman hahmottamisen ja mielekkääksi kokemisen tapaa (kollektiivinen subjektiviteetti). 
Olennaista jonkin kulttuurin ominaispiirteiden selvittämisessä on se, millaisia merkityksiä eri 
asioille annetaan. (Alasuutari 1994, 47–49). 
 
Sahlbergin ja Leppilammen mukaan koulukulttuuria voidaan määritellä seuraavasti: opettajien, 
oppilaiden ja hallinnon yhteisestä toiminnasta ja siihen liittyvistä odotuksista muodostuu 
vuorovaikutuskulttuuri. Tämä yksilöiden vuorovaikutuksista rakentuva sosiaalinen verkosto on 
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koulukulttuurin selkäranka, sillä se mahdollistaa informaation vaihtamisen ja jalostumisen 
kouluyhteisössä. (Sahlberg ym.1996, 85). 
 
Ihmiset noudattavat toiminnassaan kahdenlaisia sääntöjä. Regulatiiviset säännöt eli sosiaaliset 
normit pakottavat tai velvoittavat yksilön käyttäytymään sääntöjen mukaisesti. Siten sosiaaliset 
ryhmät ja yhteiskunta kokonaisuutena säätelevät ja rajoittavat yksilöiden toimintaa. 
Konstitutiivisia sääntöjä ihmiset puolestaan noudattavat kommunikoidessaan toistensa kanssa. 
Tällöin on kyse merkityksistä, joita asioille kielen kautta annetaan. ( Alasuutari 1994, 56–57). 
Näiden sääntöjen havaitsemisesta on kyse myös tässä koulukulttuurin tutkimuksessa. Kriittisen 
tarkastelun kohteena ovat tässä tapauksessa ne sosiaaliset tai konstitutiiviset normit, jotka pitävät 
yllä perinteistä kaksoisjärjestelmään perustuvaa koulua – lainsäädännöstä huolimatta.  
 
Tynjälä (2004) esittelee koulukulttuuria käsittelevässä artikkelissaan viisi erilaista opetustyön 
kulttuuria Hargreavesia (1994) lainaten. Ensimmäinen on individualistinen opetuskulttuuri, jolle 
on ominaista opettajien työskentely toisistaan erillään, mikä voi olla koulukulttuurin rakenteesta 
johtuvaa tai myös yksilöllinen valinta. Toinen on kollaboratiivinen yhteistyön kulttuuri, jolloin 
opettajat tekevät yhteistyötä kaikilla eri koulukulttuurin tasoilla mahdollisimman paljon (esim. 
opetussuunnitelma, käytännön opetustyö, koulun tapahtumat, jopa vapaa-aika). Todellisen 
kollaboratiivisen yhteistyöstä erillään on kolmas opetuskulttuuri: teennäisen kollegiaalisuuden 
kulttuuri, joka ulkoapäin näyttää kollaboratiiviselta toiminnalta, mutta syvemmin tarkasteltuna 
paljastuu ulkoapäin ohjatuksi tai pakotetuksi toimintatavaksi. Neljäs opetuskulttuuri on 
balkanisaatio, jolloin esimerkiksi eri oppiaineiden opettajat eristäytyvät omiksi ryhmikseen ja 
muodostavat keskinäisiä kuppikuntia. Vastakkaisena koulukulttuurina Hargreaves esittää 
viidennen kulttuurin, jota hän nimittää liikkuvaksi mosaiikiksi. Myös tällöin koulu on jakautunut 
erillisiin työryhmiin tai osastoihin, mutta niiden rajat ovat avoimet ja ryhmien välillä on 
vuorovaikutusta. (Tynjälä 2004, 183 -184). 
 
Koulukulttuurin laadun vaikutus erilaisten oppijoiden asemaan on tärkeä. Jos tieto ei kulje 
koulun sisällä tai yhteistyötä ei juuri ole, saattavat myös oppilaiden asiat jäädä vaille 
syvällisempää paneutumista. Tämän tutkimuksen koulussa erottui myös koulukulttuurin tyyppi, 
joka on löydettävissä edellä esitellystä Hargreavesin luokittelusta. 
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Broady (1986, 133) julisti 1980-luvulla, että ”kaikilla pedagogiikoilla on piilo-
opetussuunnitelmansa”. Koulun ja yhteiskunnan tavoitteiden ja tarpeiden välisestä jännitteestä ja 
sen vaikutuksesta koulujen toimintaan oli toki keskusteltu jo aiemminkin. Piilo-
opetussuunnitelma siis perustuu ajatukseen, että yhteiskunnalliset tekijät vaikuttavat koulutyöhön 
monin sellaisin tavoin, joita ei ole kirjattu virallisiin opetussuunnitelmiin tai joita ei välttämättä 
edes tiedosteta. (Broady, 1986). 
 
Nykyään piilo-opetussuunnitelmien olemassaolo tunnustetaan, ja keskeisenä pidetään niiden 
tunnistamista ja tiedostamista. Pässilän ym. (1992) mukaan hyvään opetussuunnitelmaprosessiin 
kuuluvat seuraavat neljä käsitettä: virallinen opetussuunnitelma, opettajan noudattama 
opetussuunnitelma, oppilaan kokema opetussuunnitelma ja kunkin koulun piilo-
opetussuunnitelma. (Pässilä, Niinikuru, Rokka, Ojanen, Lousa, Mäkitalo & Joupperi 1992). 
 
Tämän tutkimuksen yksi tavoite on selvittää, että miten valtakunnallisen opetussuunnitelman tai 
koulukohtaisen opetussuunnitelman linjaukset esimerkiksi oppimis- ja ihmiskäsityksistä 
toteutuvat käytännössä? Onko vaikkapa oppilaan persoonan kehityksen yksilöllistä tukemista se, 
että oppilaalta vaaditaan päivittäin koulun sääntöjen noudattamista, henkistä ja motorista 
itsesäätelyä, oman vuoron odottamista sekä muita koulunkäynnin reunaehdoiksi perinteisesti 
katsottuja seikkoja? Voidaan todeta, että perinteisesti useat piilo-opetussuunnitelmaan liittyvät 













3. INKLUUSIO TOIMINTAMALLINA 
 
 
Kriittistä keskustelua koulun vaikutuksesta yksilön elämänkaareen on käyty 1960–luvulta 
lähtien, jolloin erityisopetuksen tehokkuutta alettiin kyseenalaistaa ja tutkia enemmän. Kritiikki 
kohdistui paitsi tehokkuuteen, myös erityiskoulujen leimaavaan vaikutukseen ja sitä kautta 
yhteiskunnallisen syrjäytymisen edistämiseen. Niin kutsuttu normalisaatioajattelu korosti 
kaikkien ihmisten mahdollisuuksia elää tavallista elämää osana ympäröivää yhteisöä. (mm. 
Naukkarinen 2000, 161–168. Ihatsu ym. 1999, 12-13). Toisaalta syynä keskustelun 
käynnistymiselle olivat poikkeavuutta, poikkeavia oppilaita ja heidän koulutettavuuttaan sekä 
yksilöiden tasa-arvoa koskevien käsitysten muuttuminen ylipäänsä (Moberg 1996, 122). 
 
 
3.1. Inkluusion kehityslinjoja 
 
Varsinainen inkluusion historia juontaa 1970 – luvulta, jolloin Yhdysvalloissa alettiin 
voimakkaasti ottaa kantaa vammaisten lasten parempien koulunkäynti- ja 
koulutusmahdollisuuksien puolesta. Yhdysvalloissa säädettiin 1975 laki, joka takasi 
koulunkäyntimahdollisuuden kaikille lapsille. (mm. Saloviita 1999, 14, Biklen 2001, 56). Ehkä 
merkittävin inkluusion leviämistä edesauttanut asia viimeisten kymmenen vuoden aikana on ollut 
vuonna 1994 laadittu "Salamancan julistus" (Salamanca Statement on Principles, Policy and 
Practice in Special Needs Education), jonka periaatteet laadittiin 88:n maan ja 25:n kansaivälisen 
orgatisaation ollessa edustettuina. Sen allekirjoittaneet tahot sitoutuivat kasvatus - ja 
koulutuspolitiikassaan tavoittelemaan parempaa yksilöiden välistä tasa-arvoa. (Dyson 1999, 36-
37) 
 
Dyson (1999)  sijoittaa inkluusiokeskustelun perustan jopa 1950 – luvulle, jolloin sosiologisissa 
tutkimuksissa alettiin epäillä kasvatusjärjestelmän kykyä tuottaa todellista tasa-arvoa sekä 
kyseenalaistaa yleisopetuksen kykyä lisätä sosiaalista oikeudenmukaisuutta. Yleisopetus nähtiin 
hyväosaisia palvelevana järjestelmänä, joka voimisti vähäosaisten marginaaliasemaa. Tämän 
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tulkinnan mukaan erityisopetusjärjestelmä luotiin pitämään näennäisesti huolta ”vähäosaisista”. 
(Dyson 1999, 39). 
 
Tärkeä nykyistä inkluusioliikettä edeltävä käsite oli ”vähiten rajoittavan ympäristön” (Least 
Restrictive Enviroment) käsite. Ajatuksena oli, että vammaisten lasten tuli opiskella niin paljon 
kuin mahdollista vammattomien lasten kanssa. Erityisluokkien, -koulujen tai muun eristämisen 
tavallisesta kouluympäristöstä oli tultava kyseeseen vain silloin, kun vamma oli vakavuudeltaan 
sellainen, että koulutusta tavallisissa luokkahuoneissa apuvälineiden ja tukipalvelujen avulla ei 
voitu toteuttaa tyydyttävästi. (Saloviita 1999, 57). 
 
 
3.2 Inklusiivisen koulukulttuurin piirteitä 
 
Inkluusio vaikuttaa toteutuessaan koko koulun toimintaan. Voidaan siis puhua niinkin laajasta 
käsitteestä, kuin koulukulttuurista ja sen muutoksesta. Inklusiivinen koulukulttuuri on jotain, 
mille ei vielä ole tarkkaa määritelmää. Tutkimusten perusteella sitä voidaan kuitenkin lähestyä 
esimerkiksi erilaisia inklusiivisia arvoja, toimintamalleja tai toimintatapoja analysoimalla. 
 
Jo 1980 – luvun lopulla eräät tutkijat (mm. Stainback, Stainback & Bunch 1989) esittivät 
kaksoisjärjestelmään perustuvalle koulujärjestelmälle vaihtoehdoksi yhdistyneen järjestelmän. 
Suomalaisen koulujärjestelmän tämänhetkinen tila huomioon ottaen tämä 15 vuotta vanha 
taulukko ei  ole vanhentunut. (Stainback ym. 1989 Naukkarisen 2001, 169 mukaan): 
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ARVIOITAVA ASIA KAKSOISJÄRJESTELMÄ YHDISTYNYT JÄRJESTELMÄ 
1.Oppilaan 
ominaisuudet 
















(ENÄ, EKU,EMU jne.) 
kytketty kunkin oppilaan 
tarpeisiin 











asiantuntijuuden  jakaminen 
7.Opetussuunnitelma vaihtoehdot sidottu 
luokitteluihin 
kaikki vaihtoehdot tarjolla 
kaikille tarpeen mukaan 
8. Perusajatus oppilaan tulee sopeutua 
yleisopetukseen 
yleisopetus sopeutetaan 
ottamaan kaikki huomioon 
9.”Todellinen 
maailma” 
joitakin oppilaita ope- 
tetaan keinotekoisessa 
erityismaailmassa 
kaikkia oppilaita opetetaan 
tavallisessa yleisopetuksessa 
10. Asenne jotkut oppilaat saavat 
erityisopetusta erityisenä 
palveluna 




Taulukko 1. havainnollistaa selkeästi kymmenen eri koulukulttuurisen osa-alueen eroja kaksois- 
ja yhdistyneessä järjestelmässä. Näitä seikkoja tulkitessa voidaan huomata, että kyse on osittain 
kielellisistäkin, hyvin hienovaraisista merkityseroista. Tällaisilla piiloisilla, kenties 
tiedostamattomilla asenteilla on kuitenkin keskeinen rooli arvojen ja yhteisön jäsenten 
hierarkioiden määrittelyssä. Tässä yhteydessä voidaan puhua juuri yhteisön konstitutiivisista 
normeista (emt.), jotka määrittelevät miten asioista puhutaan.  
  
Hyvin keskeiseksi seikaksi näyttäisi nousevan jokaisen oppilaan yksilöllisyyden huomioiminen 
niin oppijana kuin persoonanakin. Inkluusion toteutuminen vaatii siis koko koulutusjärjestelmää 
uudistamaan lakinsa ja politiikkansa vastaamaan kaikkien opiskelijoiden tarpeita (Saloviita 2001, 
12–15). Saloviidan mukaan tässä reformissa avainasemassa ovat ennen kaikkea johtavissa 
tehtävissä työskentelevät henkilöt (2001, 156-157), kun taas puolestaan Naukkarisen (2001, 168) 
mukaan tärkeimmäksi tulisi nähdä yksittäisten koulukulttuurien muutoksen tukeminen sen sijaan, 
että odotettaisiin lainsäädännön tasolta tulevia muutoksia.  
 
Yhdistyneen koulun mallissa korostetaan myös kasvatusalan ammattilaisten yhteistyötä sen 
sijaan, että fyysisesti ja hallinnollisesti erillään olevat koulut ja luokat sen estävät. Myös alan 
keskeisten tutkijoiden (Ainscow ym. 2004) mukaan koulukulttuuristen uudistusten tulisi tapahtua 
aktiivisessa vuorovaikutuksessa eri tahojen välillä, jotta inklusiiviselle koulukulttuurille 
muodostuisi yhtenäinen suunta. Toimintatutkimuksessaan (julkaistu 2004) he kehittivät kolmen 
englantilaisen yliopiston yhteistyötä 25 koulun kanssa. Tarkoituksena oli lisätä tutkijoiden ja 
kentällä toimivien kasvattajien yhteistyötä inklusiivisen kasvatuksen lisäämiseksi. Avainasemaan 
heidän tutkimuksessaan nousee verkostoituminen ja yhteisöllinen oppiminen. Kun tutkijat 
tekevät tiivistä yhteistyötä käytännön toimijoiden kanssa, he sitoutuvat havaintoihinsa eri tavalla 
ja pystyvät tekemään hyödyllisempää tutkimusta. 
 
Tynjälän (2004, 182 – 183) mukaan eri tahojen aktiivinen vuorovaikutus on täysin päinvastaista 
perinteiselle opetus- ja oppimiskulttuurille, jonka vallitessa kuitenkin vielä toistaiseksi valtaosa 
opettajista on oman kouluaikansa viettänyt. Kulttuurin muutos ei myöskään koskaan ole nopea ja 
helppo tapahtuma, vaan vaatii runsaasti työtä ja ponnistelua.  
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 3.3.1 Arvotausta 
 
Vaatiiko inklusiivinen kasvatus muutoksia yhteiskunnan yleisessä, koulutusta koskevassa 
arvomaailmassa? Koulutuksen tehtäväksi on esimerkiksi annettu tasa-arvon vahvistaminen ja 
syrjäytymisen ehkäiseminen. Tällöin keskeisenä tavoitteena tulisi olla kaikkien ihmisten tasa-
arvoinen ja täysivaltainen osallisuus ympäröivän yhteisön toimissa. Inklusiivista kasvatustakin  
perustellaan ehkä eniten ihmisoikeudellisesta näkökulmasta. Tavoitteiden voidaan siis nähdä 
olevan monessa suhteessa yhteneväisiä!  
 
YK:n yleiskokouksessa on päätetty vuonna 1993, että ”kouluviranomaiset ovat velvollisia 
järjestämään vammaisten henkilöiden opetuksen tavallisilla luokilla”. Huomiota herättävää on 
se, että tämä päätös koski myös kaikkein vaikeavammaisimpia lapsia. Myös Suomi on tuolloin 
allekirjoittanut kyseisen asiakirjan. Tällöin vaatimuksen kaikkien lasten yhteisopetuksesta tulisi 
olla osa Suomen virallista koulutuspolitiikkaa. (Saloviita 2001, 157-158). 
 
Edelliset kappaleet tuovat esille inkluusio-ideologian perusteluja ihmisoikeudellisesta 
näkökulmasta. Dyson (1999) esittelee kuitenkin kolme muutakin katsantokantaa, joita pidetään 
myös keskeisinä inkluusion yhteiskunnallisia merkityksiä eriteltäessä. Nämä katsantokannat eli 
diskurssit ovat ihmisoikeuksia ja etiikkaa puolustavan diskurssin lisäksi tehokkuusdiskurssi, 
poliittinen diskurssi ja pragmaattinen diskurssi. Kaksi ensimmäistä perustelevat inkluusiota, ja 
kaksi jälkkimmäistä liittyvät puolestaan inkluusion toteuttamiseen. (1999, 38-53). 
 
Yksilön oikeuksia ja inkluusion eettistä merkitystä painottavalle diskurssi tukee parhaiten 
nimenomaan inkluusion arvotaustan ymmärtämistä. Se painottaa inkluusiota oikeutena sinänsä: 
inkluusio on sosiaalisen oikeuden muoto ja kiinteä osa laajempaa yhteiskunnallista keskustelua 
vähemmistöjen asemasta ylipäänsä. 
 
Toinen edellä mainittua diskurssia sivuava, myös tämän tutkimuksen kannalta merkittävä 
näkökulma inkluusioon on ”Disability studies” eli tutkimus vammaisen ihmisen näkökulmasta. 
Suomalaisessa kielenkäytössä sana vammainen aiheuttaa vaihtelevia reaktioita. Tässä 
tapauksessa kuitenkin mukaillaan suomentajan termistöä. Bikleniä (1992/2001) mukaillen 
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”vammaisnäkökulma” tarkoittaa käytännössä mm.  seuraavien kuuden periaatteen noudattamista, 
jotka on kerätty ennen kaikkea vammaisiksi luokiteltujen itsensä kertomina: 
 
1) Muiden lailla vammaiset oppilaat yleensä haluavat kovasti onnistua, vaikka kasvattajat joskus 
tulkitsevat heidän käyttäytymisensä välinpitämättömyydeksi. Oppilas kuitenkin saattaa ajautua 
harhaanjohtaviin käyttäytymistapoihin vammaisuutensa vuoksi. Oppilaiden omat näkemykset siitä, miksi 
he käyttäytyvät tietyllä tavalla, voivat auttaa kasvattajia ymmärtämään oppilaiden toiminnan 
tarkoituksenmukaisena eikä kasvatustavoitteiden vastaisena. 
2) Vammaiset oppilaat ja heidän omaelämänkertansa ovat arvokas resurssi. Niistä opettajat voivat saada 
oivalluksia tiettyihin strategioihin ja mukauttamisiin, joiden avulla he voivat tukea oppilaita saamaan 
esiin suurimman älyllisen monimuotoisuutensa. 
3) Muiden lailla vammaiset oppilaat pärjäävät paremmin ympäristöissä, joissa heitä pidetään kykenevinä, 
kohdellaan kykenevinä oppijoina ja kannustetaan heitä tuomaan kykyjään esiin. 
4) Vammaiset oppilaat pystyvät muiden lailla kehittymään, kun he päättävät että haluavat muuttua ja kun 
heitä autetaan löytämään keinot muutokseen. Siksi olisi tärkeää, että kasvattajat keskustelisivat oppilaiden 
kanssa näiden omista unelmista, tavoitteisiin liittyvistä päätöksistä ja keinoista, joilla muutokset saadaan 
aikaan. 
5) Vammaiset oppilaat ovat tietoisia stereotypisoinnista, ennakkoluuloista ja syrjinnästä. Niinpä ne eivät 
saa jäädä vaietuiksi puheenaiheiksi heidän elämässään, vaan koulujen olisi hyvä tunnistaa tällaiset 
käsitykset ja toiminnot, ymmärtää ne syrjinnän muodoiksi ja keskustella keinoista, joilla niitä voi 
vastustaa. 
6) Osallistuminen on merkki siitä, että inkluusio toimii. Osallistuminen mahdollistuu, kun kasvattajat 
pyrkivät tuntemaan oppilaansa hyvin, havainnoimaan heitä monenlaisissa luokkahuonetilanteissa ja 
takaamaan heille struktuurin tai muuta tukea, joka mahdollistaisi oman roolin luokkahuoneessa. (Biklen 
1992/2001, 61-79) 
 
Tieto asioista erilaisten ihmisten kokemina lisää ymmärrystä ja suvaitsevaisuutta. Se seikka on 
myös vammaisnäkökulman tutkimisen tarkoitus. Pyrittäessä ajattelemaan inklusiivisesti edellä 
esitetyt asiat voitaisiin kuitenkin ehkä ilmaista siten, että itse asiassa kaikki oppilaat haluavat 
tulla kohdelluiksi siten kun edellä esitettiin.  
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Tässä tutkimuksessa erityisoppilaiksi luokiteltujen näkökulma jää subjektiivisessa mielessä 
vähemmälle. Ainoastaan luokissa tehty sosiogrammitutkimus ja luokkatyöskentelyn observointi 
antoivat jonkin verran tietoa, mutta oppilailta itseltään ei kyselty mitään. Itse asiassa 
tutkimuksessa mukana olleet oppilaat eivät edes tienneet osallistuvansa tutkimukseen mitenkään 
erilaisessa roolissa kuin luokkatoverinsa. 
 
Seuraavassa olen koonnut yhteen eri tahojen esittämiä inklusiivisen koulun arvoja, 
toimintaperiaatteita ja resursseja. Lähteinä on käytetty seuraavia kansallisesti ja kansaivälisesti 
keskeisiä lähteitä. 
 
1.) ”Index for Inclusion”, (Booth ym. 2001, Naukkarisen & Nykäsen 2003 mukaan) jota on 
sovellettu monien maiden inkluusiokokeiluissa.  
2.) Periaatteita, jotka on nostettu keskeisiksi seikoiksi Jyväskylän maalaiskunnan 
lähikoulukokeilun suunnitelmassa (Naukkarinen & Nykänen 2003).  
3.) OECD – maissa tehdyn tutkimuksen pohjalta laadittuja inklusiivisen koulun periaatteita 
(1998). 
 
Tekstissä lähteet selviävät lyhenteistä Boothy ym., Naukkarinen ym. ja OECD. Näin menetellen 
voidaan vertailla ja yhdistää eri maissa saatuja kokemuksia inklusiivisesta koulusta, ja saada 
kattava kuva inklusiivisen koulun arvoista, toimintaperiaatteista ja resursseista. 
 
Inklusiivisen koulun keskeisiksi arvoiksi nousevat tutkimusten pohjalta seuraavat 
ihmisoikeudelliset ja koulun eettistä roolia koskevat seikat (Booth ym.): 
1. Kaikkia koulun oppilaita ja henkilöstön jäseniä arvostetaan tasavertaisesti 
2. Oppilaiden erilaisuutta ja moninaisuutta pidetään rikkautena ja voimavarana eikä 
poistettavana ongelmana 
3. Kunkin koulun roolia yhteisöllisyyden rakentajana, arvojen kehittäjänä ja 
oppimisen edistäjänä korostetaan. 
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Koulun yhteisöllisyyden pohjalla tulee olla vahva sitoutuminen yhteisiin, inklusiivisen filosofian 




Inklusiivisen koulun toimintaperiaatteet poikkeavat totutusta. Lähtökohtana on sen asian 
tunnustaminen ja hyväksyminen, että kullakin oppilaalla on oikeus käydä koulua lähikoulussaan. 
(Booth ym., OECD). Niinpä kunkin koulun kulttuuri, toimintaperiaatteet ja käytännön ratkaisut 
rakennetaan vastaamaan lähiyhteisön oppilaiden tuomiin haasteisiin. Tällöin edistetään 
oppilaiden osallisuutta heidän oman lähikoulunsa kulttuurissa, opetussuunnitelmissa ja 
yhteisöissä, ja vähennetään heidän syrjäytymistään niistä. (Booth ym.). 
 
Keskeiseksi seikaksi nousee oppimisen ja osallistumisen esteiden poistaminen kaikilta oppilailta, 
eikä vain erityisoppilaiksi luokitelluilta tai muilta haasteellisemmiksi koetuilta oppilailta. Tämä 
edellyttää opettajilta uudenlaista suhtautumistapaa ”keskitason oppilaisiin”, joiden todellisiin 
tarpeisiin opettajan ei ole ollut välttämätöntä puuttua aikaisemmin. Inklusiivisen koulun 
toimintakulttuuri on siis oppijalähtöinen, jolloin oppimisympäristöä pyritään jatkuvasti 
sopeuttamaan kunkin oppilaan oppimisen ja osallistumisen mahdollistamiseksi. Erityisopetusta 
ei hahmoteta enää paikaksi, vaan palveluksi. (Naukkarinen ym.). Toisaalta myös henkilöstön 
tarpeet ovat merkittävässä asemassa jaksamista ajatellen. (Booth ym.). 
 
Inklusiivisen koulun yhteisöllisyyteen kuuluu ajatusten ja kokemusten vaihto inkluusiosta, 
jolloin kaikilla on mahdollisuus oppia toisiltaan. Myös kunkin koulun ja ympäröivän yhteisön 
vuorovaikutusta ja yhteistyötä tuetaan. (Booth ym.). Opetussuunnitelmia kehitetään 
koulukohtaisesti, ja lopputuloksen tulisi pohjautua sille, miten oppimisvaikeuksien haasteisiin 
vastataan. Myös oppilasarvioinnin pitäisi olla koulukohtaista ja henkilökohtaista sekä tukea 





Koulutuksessa tapahtuva inkluusio hahmotetaan osaksi laajempaa yhteiskunnallista inkluusiota. 
Yhteiskunnalliseen inkluusioon pyritään esimerkiksi poikkihallinnollisella yhteistyöllä. (Booth 
ym.). Niin yhteiskunnan kuin vanhempienkin tuki on keskeistä oppimisvaikeuksisten oppilaiden 
selviämisessä, niin kotona kuin esimerkiksi vapaaehtoisena osallistumisena koulun toimintoihin 
(OECD). 
 
Koulujen ja oppilaiden taloudellinen tukeminen ei saisi suosia ekskluusiota. Niiden tulisi 
kannustaa kouluja ottamaan erityisoppilaat mukaan. On selkeästi osoitettu, että inklusiivinen 
koulumalli on edullisempi kuin segregoitu. Erityispalvelut tulisi tuoda oppilaiden luo, jolloin 
niitä tarvitsevia oppilaita ei tarvitse erikseen kuljettaa palveluja saamaan. (Naukkarinen ym.). 
 
Erityisopettajan ja avustajien tulisi tukea opettaja-oppilas – suhteen muodostumista sekä 
joustavien työskentelytapojen mahdollistumista, luokan koko ja oppilasaines huomioonottaen. 
Avustajan tai osa-aikaisen avustajan tehtävänä on auttaa ja tukea ensisijaisesti 
oppimisvaikeuksisia lapsia. Tukihenkilöiden, kuten koulupsykologien ja sosiaalityöntekijöiden 
tehtävänä pääasiassa on tukea opettajia ongelmanratkaisussa sekä kouluyhteisöä oppivana 
organisaationa. Heidän tulisi käyttää taitojaan mieluummin opettajien kuin oppilaiden 
tukemiseen. (OECD). 
 
Opettajien ja muiden ammattilaisten koulutus valmistaa inklusiivisen kasvatuksen vaatimuksiin 
puutteellisesti. Kunnollisen koulutuksen puute näyttäisi ylläpitävän tarpeettoman voimakasta 







3.2.4 Yhteenvetoa inklusiivisen koulukulttuurin piirteistä 
 
Arvojen osalta keskeistä on toisaalta jokaisen koulun toimijan erilaisuuden hyväksyminen ja 
arvostaminen. Yhteisön kannalta keskeistä on inklusiivisen filosofian linjaamiin tavoitteisiin 
sitoutuminen. 
 
Toimintaperiaatteiden luomisen lähtökohtana on lähikouluperiaate, ja koulun käytänteiden 
suunnitteleminen vastaamaan kaikkien koulupiirin lasten tarpeita. Toiminta rakentuu avoimen 
vuorovaikutuksen myötä niin koulun sisällä kuin ympäröivän lähiyhteisönkin kanssa. Koulun 
opetussuunnitelmat ja arviointiperiaatteet luodaan tukemaan oman koulun tarpeita. 
 
Resursseista voidaan mainita keskeisinä seikkoina opettajien lisäkoulutus, 
oppilashuoltohenkilöstön selkeä työnjako sekä erityispalveluiden tuominen kouluille. 
Vanhemmat tulee ottaa huomioon arvokkaana resurssina koululle yhteistyön tekijöinä ja 
koulutyön tukijoina. 
   
Yhteenvetona vertaan vielä edellä esiteltyjä inklusiivisen koulun arvoja, toimintaperiaatteita ja 
resursseja Hargreavesin koulukulttuuriluokituksiin (emt.). Inklusiivisen koulun toteutumisen 
edellytyksenä näyttäisi olevan kollaboratiivisen yhteistyön kulttuuri, jolloin koulussa käytävä 
keskustelu ja päätöksenteko on avointa ja jolloin kaikki työyhteisön jäsenet ovat sitoutuneet 
työhön ja sen kehittämiseen.  
 
Toisaalta uhkakuva inklusiivisen koulukulttuurin kehittymisen kannalta on ns. balkanisoitunut 
kulttuuri, jolloin mielipiteet esimerkiksi inkluusiosta tai integraatiosta jakavat opettajia omiin 
kuppikuntiinsa, eikä koulun sisäinen viestintä ole avointa.  
 
Kuten aikaisemmin (luvussa 3.2) todettiin, monien tutkijoiden mukaan integraation syvempien 
tasojen - inkluusiosta puhumattakaan - saavuttaminen on nykyisen koulujärjestelmän puitteissa 
vaikeaa siksi, että oppilaiden erottelu diagnoosien ja erilaisten piirteiden perusteella on 
rakentunut koulujärjestelmäämme niin tiiviisti (mm. Naukkarinen, 2001).  Niinpä lopuksi 
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voidaankin kysyä, miten paljon inklusiivisen koulun ominaisuudet eroavat ihan yleisistä 
käsityksistä siitä, mitä on hyvä koulu?  
 
Mittlerin (2000) mukaan inklusiivisessa koulussa pidetään tärkeänä sitä, että kaikki oppilaat 
saavat onnistumisen kokemuksia, voivat iloita oppimisestaan, ja heitä arvostetaan ryhmän 
jäsenenä. Lisäksi on tärkeää välttää alisuoriutumista ja sellaisia epäonnistumisen kokemuksia, 
jotka riistävät itsetuntoa ja itsekunnioitusta. (Mittler 2000, 177). Kukapa ei tätä allekirjoittaisi?  
 
3.2.5 Toteuttajat ja osallistujat 
 
Koulun henkilökunta luo koulun ilmapiiriä ja toimintakulttuuria joka päivä. Tässä tutkimuksessa 
tarkastellaan inklusiivisen koulun merkityksiä eri toimijoiden näkökulmista: luokanopettajat, 
erityisopettajat, koulun muu henkilökunta, oppilaat ja vanhemmat. Seuraavassa luodaan katsaus 
lähdemateriaaleista saatuun informaatioon näistä näkökulmista suhteessa aiemmin määriteltyihin 
käsityksiin inklusiivisesta koulukulttuurista. 
 
Luokanopettajien työnkuvaan integraatio ja inklusiivinen koulukulttuuri eivät voi olla 
vaikuttamatta monin tavoin. Tarkasteltavia seikkoja ovat esimerkiksi suunnittelutyön määrä, 
yhteistyö oppilashuoltohenkilöstön kanssa sekä ylipäänsä opettajan roolin merkitys integraation 
onnistumisen tai inklusiivisen koulukulttuurin rakentumisen kannalta. 
 
Minkälaisia rooliodotuksia inklusiivinen koulu sitten opettajalle asettaa? Jylhä (1999) korostaa 
mm. opettajan vastuuta opettajan ja avustajan yhteistyöstä, opettajan yhteistyötä 
oppilashuoltohenkilöstön kanssa, opettajan vastuun korostumista lasten sosiaalisten suhteiden 
tukijana ja kiusaamisen ehkäisijänä (144–146). 
 
Hyytiäinen ja Juhala-Jolkkonen (2000) puolestaan pohtivat tutkimuksessaan omien 
kokemustensa pohjalta integraation vaikutuksia opettajan työhön. Heidän mukaan integraatio 
edellyttää yleisopetuksen opettajalta oman työnsä hyvää hallintaa, selkeää arvomaailmaa, 
rohkeutta, huumorintajua ja erityispedagogista tietämystä. Opettajan pitää lisäksi tuntea hyvin 
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oman luokkansa oppilaat sekä omata kykyä ja halua uusien asioiden kokeilemiseen. He myös 
korostavat, että kaikkia edellä mainittuja ominaisuuksia ei tietenkään vaadita – riittää, että suunta 
on selvillä. Integraatio edellyttää myös yhteistyön taitoja erityisesti ajatellen 
samanaikaisopetusta. Ilman erityisopettajan läsnäoloa ja tukea ei integraatio heidän mielestään 
ole mahdollista. Mikäli integroitavia oppilaita on useampia, on kouluavustaja myös tarpeen. 
(Hyytiäinen ym. 2000, 132). 
 
Selvää on myös se, että inklusiivisessa koulussa suunnittelun ja materiaalien valmistelutyön 
määrä lisääntyy (Jylhä 1999, 144). Opettajat, joiden luokissa eriyttämisen tarvetta on paljon, 
eivät kuitenkaan toistaiseksi saa sen enempää suunnitteluaikaa kuin muutkaan. 
 
Luokanopettajista 97 % edellyttääkin Suomessa tällä hetkellä kouluille lisäresursseja erilaisten 
oppijoiden yhteisopetukseen. Mobergin tutkimusten mukaan (HS 3.8.2004) vuosina 2001, 2003 
ja 2004 tehtyjen kyselyjen tulos on, että opettajat uupuvat työssään, koska koulutusta, 
erityisopettajien tukea ja avustajia ei ole tarpeeksi saatavilla. 
 
Inklusiivisen koulukulttuurin kehittymisen kannalta tämä on huolestuttavaa. Mobergin mukaan 
opettajien käsitykset integraatiosta ratkaisevat sen, miten valmiita he ovat sitoutumaan sen 
tavoitteluun. Se puolestaan on integraation edistymisen välttämätön edellytys. (Moberg 1998. 
136–137). 
 
Erityisopettajien tehtäväksi on alun perin annettu niistä oppilaista huolehtiminen, joilla on 
erityisiä tarpeita (erityistarpeen käsitetteeseen palataan tarkemmin oppilaita koskevassa 
kappaleessa). Erityisopettajien työnkuva on viime vuosina muuttunut yhteisöllisempään 
suuntaan. Kuten luokanopettajien asenteita koskevista tutkimustuloksista kävi ilmi, opettajat 
kokevat erityisopettajan tuen tärkeäksi esimerkiksi oppilaita integroitaessa. Toisaalta myös 
erityisopettajat saavat uutta perspektiiviä työhönsä saadessaan opettaa kaikenlaisia oppijoita. 
(emt. Moberg 2003) 
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Lipsky & Gartneria mukaillen (1998, 98-112) erityisopettajan uusia, onnistuneita rooleja 
inklusiivisessa koulussa ovat tutkimusten mukaan olleet: 
 
1) yhteisopetus, erityisopettajan ja luokanopettajan yhteisopetus 
2)  pienryhmäopetus, jolloin erityisopettaja opettaa pientä ryhmää osana 
yleisopetuksen luokkaa 
3)  yhteisopetuksen konsultaatio-muoto, jolloin erityisopettaja tarjoaa tukea 
yleisopetuksen opettajalle jotta hän pystyy opettamaan kaikkia samassa luokassa 
4)  tiimimalli, jolloin erityisopettaja ja yleisopettajat muodostavat ryhmän, joka jakaa 
vastuun luokista 
5) metodi- ja resurssiopettaja-malli, jolloin eritysopettaja, jonka oppilaat ovat 
yleisopetuksen luokassa, työskentelee yleisopetuksen opettajan kanssa antaen suoria 
ohjeita, suunnitellen tunteja ja konsultoiden 
6) kaksoiskoulutettu opettaja, joka on kykeneväinen opettamaan kaikkia oppilaita. 
 
Koulun henkilökuntaan kuuluu opettajien ja rehtorin lisäksi toimijoita, joilla on merkittävä 
rooli koulun arjessa. Yleisimmin terveydenhoitaja, koulukuraattori, koulupsykologi ja koulun 
rehtori muodostavat opettajien kanssa niin kutsutun oppilashuoltoryhmän. Lisäksi 
oppilashuoltoryhmä konsultoi tarvittaessa koululääkäriä, terapeutteja sekä avustajia, jotka 
saattavat kuulua varsinaiseen oppilashuoltoryhmäänkin. Tämän tiimin työskentely vaikuttaa 
hyvin paljon eri lasten kohdalla tehtäviin ratkaisuihin. Rehtorin on tunnettava koulun kulttuuri, 
sekä henkilökunnan ja omat arvostuksensa. 
 
Tässä tutkimuksessa oppilashuoltoryhmän toiminta valottui koulukuraattorin haastattelun kautta. 
Erilaisten oppijoiden siirtyminen samoihin kouluihin asettaa oppilashuoltoryhmälle yhä kasvavia 
haasteita. Toisaalta voidaan ehkä olettaa, että samoissa tiloissa toimiminen helpottaa yhteistyötä 
asiantuntijoiden välillä, jotka perinteisesti ovat liikkuneet jatkuvasti koululta toiselle. 
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Vanhemmat ovat keskeisiä koulukulttuurin toimijoita. Koulun tulisi voida tarjota turvallinen 
oppimisympäristö jokaiselle oppilaalle, ja tällöin yhteistyö perheiden kanssa nousee tärkeään 
asemaan. On myös todettu, että yhdenkin osa-alueen heikkous vaikuttaa välittömästi koko 
systeemiin. Vanhempien tukea voidaan siis pitää yhtenä integraation ja inkluusion onnistumisen 
edellytyksenä. (Murto ym. 2001, 213–215, 50). 
 
Soodak (1998) on tutkinut sitä, miten vanhempien osallistumista inklusiiviseen kasvatukseen 
voisi tukea niin, että se hyödyttää oppilasta ja koko perhettä. Vastaukseksi kysymykseen saatiin 
mm. se, että vanhempien näkökulma lastensa koulutukseen tulee ymmärtää ja sitä tulee 
kunnioittaa, ja päätösten tulee olla harkittuja. Toiseksi vuorovaikutusmahdollisuudet eivät saa 
rajoittua muodollisiin tapaamisiin, jotka keskittyvät koulunkäyntiä koskeviin päätöksiin. 
Kolmanneksi vanhempien tulisi olla mukana kehityksessä ja muutoksen arvioinnissa, jotta 
heidän tavoitteensa ja huolenaiheensa osattaisiin huomioida inklusiivista koulua suunniteltaessa. 
Koulun tulisi olla vahvistava yhteisö niin ammattilaisille kuin vanhemmillekin. (Soodak 1998, 
113–130). 
 
Soodak (1998) esittää, että Turnbull & Turnbull:in mukaan tämä vahvistuminen edellyttää 
koulun roolin muuttumista ymmärtäväisemmäksi, jotta perheet uskaltaisivat paremmin kertoa 
huolenaiheistaan. Kunnioitusta, erilaisuuden hyväksyntää, empatiaa, avointa asennetta 
vanhempien kykyihin, sekä halua olla vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa, tarvitaan 
onnistumiseen. Ei-tuomitsevat asenteet ja kulttuuristen näkökulmien huomioonottaminen ovat 
myös hyvin keskeisiä seikkoja. 
 
Soodakin mukaan olennaisia tutkimuskysymyksiä vanhempia ajatellen olisivat vanhempien 
suhteet inklusiivisen koulun henkilökunnan kanssa, mielipiteiden kehitys inklusiivisuutta 
kohtaan, sekä vanhempien ja lasten suhteiden muuttuminen inklusiivisen koulun myötä. 
 
Meillä Suomessa kodin ja koulun yhteistyö on lisääntynyt viimevuosien aikana, ja sen 
ylläpitäminen kuuluu opettajan työnkuvaan. Arviointikeskustelut ja ns. vanhempainvartit, joissa 
opettaja keskustelee vanhempien (ja mahdollisesti lapsen) kanssa lapsen koulunkäynnistä ja 
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yhteisistä kasvatustavoitteista, ovat yleisiä kohtaamisfoorumeita. (Korkeakoski ym. 2001, 66-
67). Tällöin epävirallisempikin ajatustenvaihto on mahdollista. 
 
Oppilaiden kannalta merkityksellisiksi seikoiksi koulunkäynnissä voidaan pelkistetysti yleistää 
oppiminen ja sosiaaliset suhteet sekä viihtyminen koulussa. Eräänä huolenaiheena integraatioon 
ja inkluusioon liittyen on sen vaikutukset kaikkien oppilaiden oppimiseen. Onko kaikkien 
oppijoiden opiskelu samassa koulussa kuitenkin joiltakin oppilailta pois, vai voidaanko kaikkien 
lasten erityiset tarpeet ottaa huomioon? 
 
Perinteisen koulukulttuurin mukaan lasten erityisiksi katsottuja tarpeita ovat esimerkiksi 
oppimisvaikeudet, fyysiset poikkeavuudet tai tunne-elämän hankaluudet. Yleensä kyse on ollut 
vilpittömästi lapsen auttamisesta, mutta inkluusionäkökulmasta asia voidaan nähdä 
negatiivisessakin valossa. Joskus erityistarve tarkoittaa sitä, että oppilas ja koulu eivät sovi 
yhteen, ja se johtuu oppilaan ominaisuuksista. Tällöin erityistarpeen avulla on perusteltu – ja 
perustellaan edelleenkin - oppilaan siirtämistä pois tavalliselta luokalta. (Saloviita 1999, 237). 
 
Vehkakosken (1998) mukaan oppilaiden tarpeiden määrittely erityisiksi synnyttää helposti 
vammaisuuden kehän. Mitä enemmän oppilailla ajatellaan olevan erityisiä tarpeita, sitä enemmän 
muita ihmisiä tarvitaan kohtaamaan näitä tarpeita. Mitä enemmän oppilaiden elämää säätelevät 
erilaiset ammatti-ihmiset, sitä passiivisempia ja apaattisempia oppilaista tulee. Mitä 
riippuvaisemmiksi taas oppilaat tulevat toisten avusta, sitä enemmän heillä on erityisiä tarpeita 
jne. Tämä laillistaa syrjinnän useilla sosiaalisen elämän alueilla ja ikään kuin olettaa vammaisten 
ihmisten olevan riippuvia, sairaita ja työkyvyttömiä jopa silloin, kun he ovat täysin terveitä. 
(Vehkakoski 1998, 88–100). 
 
Yhteis- ja kaksoisjärjestelmän puolesta ja vastaan käydään kiivasta väittelyä tiedeyhteisöissä. 
Kokemuksia, tunteita ja tutkimustuloksia löytyy molempia kantoja tukemaan: kuka on kokenut 
eritysluokan tai – koulun suojasaarekkeena yleisopetuksen jälkeen, kuka taas erityisopetuksen 
leimaavana ja aliarvioivana paikkana. Erilaisia koulukokemuksia on kuitenkin kaikista 
opetusmuodoista – ei pelkästään erityisopetuksesta.  
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Ikonen ja Virtanen (2001) korostavat työskentelytapojen ja pedagogisten lähestymistapojen 
uudistamista, ja sen myönteistä vaikutusta kaikkien oppilaiden oppimiseen. Heidän mukaan 
lähikoulussa sosiaalinen integraatio onnistuu, jos pedagogisena lähestymistapana käytetään 
ryhmäopetukseen soveltuvia menetelmiä, esimerkiksi yhteistoiminnallista oppimista, 
projektimenetelmiä tai mielikuvaoppimista. Niiden avulla myös työskentelyä ryhmässä voidaan 
eriyttää, henkilökohtaistaa, yksilöllistää tai mukauttaa.  
 
Hyytiäisen ym. (emt.) tavoin he korostavat, että tämä edellyttää opettajilta kuitenkin erityisen 
hyvää oppilaantuntemusta.  Ikonen ja Virtanen ehdottavatkin, että olisi tärkeää prosessoida 
oppimisvalmiuksia enemmän ryhmädynamiikan kuin yksilön kannalta. Toisaalta yksilöiden 
kokonaisvaltainen huomioiminen vaatii tuntemusta niin havaintotoiminnoista (auditiiviset, 
visuaaliset, taktiiliset, kinesteettiset) kuin heidän käyttäytymisestäänkin (sääntöihin pitäytyminen 
– kurittomuus – hyväksynnän hakeminen – luovuus) jne. (Ikonen ym. 2001, 200–205, ks. myös 
Ikonen & Mäkirinta 2002, 176-182). 
 
Useiden tutkimusten mukaan niin vahvat kuin keskitasoiset ja heikotkin oppilaat hyötyvät 
yhteistoiminnallisesta oppimisesta: heikot tiedollisella ja työskentelytapojen puolella, vahvat 
puolestaan sosiaalisten taitojen kehittymisessä ja oman toiminnan arvioinnissa. (Johnson & 
Johnson 1992, Sahlbergin ym. mukaan 1994, 82-86) Inklusiivisen koulukulttuurin periaatteet 
mukailevat opetusalalla vallitsevia käsityksiä hyvistä opetus- ja oppimismenetelmistä. Erilaisten 
yhdessä oppimisen menetelmien lisääntyminen koulukulttuurissa luo tilaa myös erilaisille 
oppijoille. 
 
Usein oppilaiden näkökulmaa pohdittaessa nousee huolenaiheeksi kaverisuhteet. Kiusataanko 
oppilasta hänen erilaisuutensa vuoksi ja voiko hän löytää luokkayhteisössä sosiaalisen statuksen, 
joka tukee myönteisen minäkäsityksen ja itsetunnon kehittymistä? Näihin kysymyksiin pyritään 
löytämään näkökulmia myös tässä tutkimuksessa. 
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Sahlbergin ja Leppilammen laatimat ”normit” yhdessä oppimisesta (taulukko 2.) herättävät 
pohtimaan piilo-opetussuunnitelman merkitystä: miten paljon perinteiset oppimisen normit 
vaikuttavat vielä piiloisesti koulukulttuurissamme, ja estävät samalla esimerkiksi 
inklusiivisuuden kehittymistä? Yhdessä oppimisen normit todentavat oppimisen sosiaalisen 
kontekstin merkityksellisyyttä sekä vuorovaikutuksen merkitystä. 
 





YHDESSÄ OPPIMISEN NORMIT 
tee vain oma työsi auta muitakin menestymään 
huolehdi vain omista 
asioistasi 
ole vastuussa itsesi lisäksi myös ryhmästäsi 
älä välitä siitä, mitä muut 
tekevät 
ota vastuu ryhmän tuotoksista, kerro 
ajatuksistasi ja kuuntele mitä muut sanovat 
älä neuvo muita kysy muiden mielipiteitä 
älä pyydä apua toisilta pyydä apua toisilta 
kiinnitä huomio vain siihen 
mitä opettaja tekee tai sanoo 
keskustele ja anna kaikkien sanoa sanottavansa 
katso aina opettajaan päin 
luokassa 
osallistu yhteiseen toimintaan, katsekontakti 
toisten kanssa 








3.5 Inkluusio meillä ja muualla 
  
Suomessa integraatioajattelu alkoi näkyä aluksi peruskoulua koskevissa komiteanmietinnöissä 
1970 – luvun alussa. Koko peruskoulun perusideologia lähti kaikkien oppilaiden hyväksymisestä 
samaan kouluun. Erityisluokkamuotoista erityisopetusta pidettiin kuitenkin edelleen 
tarkoituksenmukaisena yksilöpedagogisiin, hoidollisiin, ennakolta ehkäiseviin toimenpiteisiin ja 
yleispedagogisiin perusteluihin vedoten. Erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan 1. 
osamietinnön (1970) mukaan apukouluopetusta tarvitsi 2 % ja tarkkailuopetusta 1-3 % 
oppivelvollisuusikäisistä. (Moberg 1996, 123). 
 
Tänä päivänä oikeuksia ja etiikkaa painottava diskurssi (emt.) näkyy Suomessa 
opetussuunnitelmatasolla jossain määrin. Vuoden 1999 perusopetuslain muutos on tuonut 
integraatiosuuntauksen lainsäädännön tasolle aiempaa voimakkaammin: ensisijaiseksi 
vaihtoehdoksi erityisopetuksen järjestämiselle pidetään sen järjestämistä yleisopetuksen 
yhteydessä opetusta eriyttämällä ja muita tukitoimenpiteitä käyttämällä. 
 
”Kunta osoittaa oppivelvolliselle ja muulle tässä laissa tarkoitettua opetusta saavalle 1. momentin 
mukaisen lähikoulun…” (Perusopetuslaki 1999, 6§ ). 
 
Yhteiskunnallinen tasa-arvokeskustelu, jossa todella otettaisiin myös eri vähemmistöjen asema ja 
pohdittaisiin syrjäytymisen todellisia syitä, ei ole Suomessa kuitenkaan ollut kovinkaan 
voimakasta (Naukkarinen, A. 2001, 160). Toisaalta esimerkiksi Mobergin mukaan tutkittaessa 
syrjäytymisen syitä on syytä muistaa, että koulua ei voida yksin laittaa vastuuseen lasten ja 
nuorten elämänkulusta. Tärkeimmässä asemassa ovat kuitenkin perheen ja huoltajien antama tuki 
ja turva kasvavalle yksilölle. (Moberg 2004, 21). 
 
Suomessa ei siis ole käynnissä mitään liikettä kohti yhteisopetusta - meillä erityisopetuksessa 
opiskelevien määrä on tilastojenkin mukaan lisääntynyt. Tilastokeskuksen mukaan (HS 
3.8.2004) täysiaikaisessa eritysopetuksessa opiskelevien lasten määrä on lisääntynyt vuosina 
1995–2003 3,3 %. Kaikista erityisopetusta saavista lapsista (n. 37 000) 27 % opiskelee 
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erityiskoulujen erityisluokilla, 33 % yleisopetuksen kouluissa toimivissa erityisluokissa, sekä 
40 % yleisopetuksen yhteydessä. 
 
Piilo-opetussuunnitelman käsitteen mukaan oppilaiden valikointia on ymmärretty koulun 
yhteiskunnallisen tehtävän pohjalta. Koulun tehtäväksi ei ole ainoastaan nähty kasvattaa 
oppilaita yhteiskunnan jäseniksi, vaan myös valikoida heitä tulevia yhteiskunnallisia asemia 
varten päästötodistusten avulla. Tämä on asettanut opettajille kovan tulosvastuun oppilaiden 
osaamisesta.  
 
Kriittisesti luettuna valtakunnallinen opetussuunnitelmamme antaa kouluille mahdollisuudet 
hyvin monenlaisiin valintoihin. Esimerkkeinä analysoidaan  muutamia katkelmia 19.1.2004 
muokatusta valtakunnallisesta opetussuunnitelmasta. Virallinen opetussuunnitelmamme on 
vuodelta 1998. 
 
”Perusopetuksen avulla lisätään alueellista ja yksilöiden välistä tasa-arvoa. Opetuksessa otetaan 
huomioon erilaiset oppijat ja edistetään sukupuolten välistä tasa-arvoa antamalla tytöille ja 
pojille valmiudet toimia yhtäläisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa sekä työ- ja 
perhe-elämässä.” (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 9). 
 
Edellinen katkelma koskee kaikkia perusopetuksen piiriin kuuluvia. Kuitenkin lause 
”opetuksessa otetaan huomioon erilaiset oppijat” antaa varsin vapaat kädet käytännön 
toiminnalle. Huomioon voidaan ottaa kovin monilla tavoilla! 
 
”Oppilasta autetaan oppimisvaikeuksissa eri tukimuodoin, jotka määräytyvät vaikeuksien laadun 
ja laajuuden mukaan. Keskeistä on varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja tukitoimien 
aloittaminen, jotta oppimisvaikeuksien kielteisiä vaikutuksia oppilaan kehitykselle voidaan 
ehkäistä. Tällöin on tärkeää olla yhteistyössä huoltajien kanssa. Opetuksessa erityistä tukea 
tarvitsevat oppilaat, joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet 
vamman, sairauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Lisäksi erityisen tuen piiriin kuuluvat 
oppilaat, jotka tarvitsevat psyykkistä tai sosiaalista tukea. Erityisen tuen piiriin kuuluvat myös 
oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden sekä huoltajan mukaan 
kehityksessään oppimiseen liittyviä riskitekijöitä.” (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 12). 
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Opetussuunnitelmassamme määritellään edellisen lainauksen mukaisesti ne oppilaat, jotka 
tarvitsevat erityistä tukea. Kriittisesti luettuna erityisen tuen piiriin kuuluvat syystä tai toisesta 
keskimääräistä heikommin menestyvät oppilaat. Tekstissä ei siis oteta millään tavalla huomioon 
esimerkiksi lahjakkaita oppilaita. Inklusiivisessa ajattelussa erityistä tukea kasvussaan tarvitsee 
ihan jokainen oppilas.   
 
Myös seuraavassa katkelmassa mainitaan ainoastaan oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia. 
Ratkaisuiksi mainitaan eri tavoin tukeminen vaikeuden laadun ja laajuuden mukaan, tukiopetus, 
osa-aikainen erityisopetus tai erityisopetukseen siirtäminen. Inklusiivinen ratkaisuehdotus olisi 
oppimisympäristön ja opetusmenetelmien uudelleenkartoitus: miten muuttaa oppimisympäristö 
kaikille sopivaksi? 
 
”Kaikille erityistä tukea tarvitseville oppilaille voidaan antaa tukiopetusta siten, kuin luvussa 4 
määrätään. Oppilaan opiskelua tulee tukea eri tavoin oppimisvaikeuden laadun ja laajuuden 
mukaan. Oppilaalle annetaan osa-aikaista erityisopetusta, mikäli tukiopetus ei yksin riitä. Jos 
oppilaalle ei voida antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtää erityisopetukseen. Silloin 
oppimäärät ja opetusjärjestelyt sekä tukipalvelut määritellään henkilökohtaisessa opetuksen 
järjestämistä koskevassa suunnitelmassa.” (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 12). 
 
Perusopetuslaki ja valtakunnallinen opetussuunnitelma koskevat kaikkia Suomen oppivelvollisia 
lapsia ja nuoria. Näiden katkelmien perusteella yksilöllisen opetuksen ja kaikkien oppilaiden 
tasa-arvoisuuden vaatimus on opetussuunnitelmatasolla vaihtelevasti esillä. Suomalaisessa 
koulukulttuurissa apua tarvitsevia autetaan, mutta ovatko keinot oikeita? Inklusiivisuutta ei 
myöskään edellisten katkelmien vaadita, vaan opetussuunnitelman puitteissa kouluilla on varsin 
paljon valtaa esimerkiksi erityisoppilaiden koulunkäyntiä ajatellen. 
 
3.3.1 Suomalaisia tutkimuksia ja hankkeita 
 
Opetushallitus on teettänyt opetuksen laadun kartoituksen perusopetuksen 1.-6. -luokille 
(Korkeakoski ym. 2001). Huomiota herättävää raportissa on, että sen laajuudesta ja 
seikkaperäisyydestä huolimatta yleisopetusta koskevassa osiossa (erityiskouluja oli tutkittu 
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erikseen) on erittäin vähän mainintoja erityisopetuksesta tai integraatiosta - inklusiivisuudesta 
puhumattakaan.  
 
Olennaista tähän tutkimukseen liittyen on lähinnä se, että puolet tutkituista kouluista (otos 5% 
koko Suomen kouluista) kokee, että erityisopetuksen palveluita on riittävästi. Oppilashuollon 
palveluita on 64 %:n mielestä riittävästi. Tämä on ristiriitaista Mobergin (emt.) tutkimuksen 
mukaan, jonka tulos oli että 97 % luokanopettajista edellyttää lisäresursseja erityisopetukseen. 4 
%:lla koko Suomen kouluista puolestaan erityisopetuksen palveluita ei ole laisinkaan. Lisäksi 
tukiopetusta ei syystä tai toisesta anneta 7 % kouluista laisinkaan.   (Korkeakoski ym. 2001, 174-
175). Yhteenvedossa opettajien huolenaiheista tulee resurssien puute erityistä tukea ja kasvatusta 
tarvitsevien oppilaiden opetuksessa esille ainoastaan taloudellisia asioita koskevassa osiossa 
(emt., 176). Eivätkö inklusiivisuus ja koulukulttuurin muuttuminen ole välittyneet näin laajan 
tutkimuksen tekijöille? 
 
Aaltion (2003) tutkimus tukee tätä olettamusta. Hän on sivulaudatur-työssään pyrkinyt 
selvittämään, mitä inkluusio tarkoittaa tämän hetken suomalaisessa peruskoulussa.  
Tutkimuksessa on kartoitettu sadan helsinkiläisen koulun opetussuunnitelmat, sekä tehty niissä 
kenttätutkimuksia. Tutkimuksen mukaan opetussuunnitelmien perusteella vain kaksi (2/100) 
kouluista voitiin luokitella inklusiivisiksi, ja kaksi edellisten lisäksi selvästi 
inkluusiomyönteisiksi. 
 
Tutkimuksessa tarkasteltiin ”avoimen koulun” käsitettä, jonka käyttö Aaltion mukaan ei 
useimmiten liity laisinkaan inklusiivisiin periaatteisiin. Esimerkiksi koulu voi ilmoittaa olevansa 
”avoin koulu” toivottaessaan tervetulleeksi tutustumaan toimintaansa, ilmaistessaan olevansa 
avoin ympäröivään yhteiskuntaan nähden tai kertoessaan fyysisesti avoimeksi rakennetusta 
kouluympäristöstään. Hyvin harvoin kyse oli esimerkiksi yleis- ja erityisopetuksen aktiivisesta 
vuorovaikutuksesta, mikä sisältää jo inklusiivisen koulukulttuurin piirteitä. 
 
Jos inklusiivisuus ei näy organisaatiotasolla, eivät yksilötutkimukset anna siitä poikkeavia 
tutkimustuloksia. Mobergin (2004) mukaan myös suomalaiset opettajat suhtautuvat kielteisesti 
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inkluusioon. Hänen tutkimustensa mukaan kielteisyys johtuu osaltaan opettajien tulospaineista. 
Suomalaiset lapset menestyvät kansainvälisissä vertailuissa erittäin hyvin, ja toisaalta myös 
valtakunnallinen ops asettaa kovat tiedolliset ja taidolliset haasteet koulutyölle.  Moberg 
kysyykin, mikä on hyvistä tuloksista maksettu hinta? Pitäisikö opettajille antaa ”lupa” tinkiä 
hieman oppimistuloksista ja keskittyä enemmän viihtyvyyteen ja osallisuuteen?   (Nissilä, M-L. 
20–21). 
 
Myönteisiäkin tutkimustuloksia ja näkemyksiä löytyy, tosin yksittäisempinä kokemuksina. 
Saarenketo toteaa tutkimuksessaan oppilaiden sosiaalisista suhteista näin: ”mielestäni koko 
kouluyhteisö hyötyy erilaisten oppilaiden kanssa työskentelemisestä. Oppilaat joutuvat ottamaan 
huomioon yhteisiä töitä suunnitellessaan erilaiset kyvyt ja rajoitukset, joita työskenteleminen 
integroiduissa ryhmissä vaatii. Opettajan on koko ajan oltava selvillä oppilaiden rajoituksista ja 
vahvuuksista opetusta suunnitellessaan. Kun erityisoppilaat ovat osa koulun arkea, kaikki 
oppilaat hyötyvät siitä. Työskentely yhdessä erityistä tukea vaativien oppilaiden kanssa on 
selvästi muuttanut suhtautumista muihinkin oppilaisiin, kaikista on tullut ”erityisoppilaita”. 
Jokaisella on täysin oma oppimistyylinsä ja tyylien erilaisuuden pystyy helpommin näkemään ja 
hyväksymään.” (Saarenketo 1996,  15–17) 
 
Hyytiäinen & Juhala-Jolkkonen (1997) puolestaan kertovat tutkimuksessaan havaitsemistaan 
yhteisopetuksen eduista erityisoppilaiksi luokiteltujen näkökulmasta. He olivat opettaneet 
yhdessä siten, että osa opetuksesta hoidettiin eriytettynä ja osa yhdessä. Yhteisiä oppitunteja 
olivat mm. kuvaamataito, ympäristö- ja luonnontieto ja liikunta. Oppilaat oli jaettu perheryhmiin, 
missä jokaisella oli oma paikkansa. Poikkeukselliseksi tutkimuksen tekee Suomessa se, että 
kyseessä oli vaikeimmin vammaisten (EHA2) oppilaiden integraatio yleisopetuksen luokan 
kanssa. (129-143). 
 
1) lapsen oma elinympäristö on lähellä koulua  
2) leimautumisen ongelmat eliminoituvat  
3) samat kaverit koulussa kuin kotona   
4) suvaitsevaisuus kasvaa  
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5) minäkäsitys ja itsetunto paranevat toisen auttamisesta  
6) kaksi kasvattajan mallia 
 
Jyväskylän Täydennyskoulutuskeskuksen toteuttaman Suvaitsevaisuus-projektin (1995-96) 
tarkoituksena oli selvittää vammaisten ja maahanmuuttajien asemaa kouluissa ja koululuokissa 
mm.  kiusaamisen ja erilaisuuteen suhtautumisen osalta. Projektiin osallistui 140 oppilasta 4.-5. 
luokilta. Menetelminä käytettiin sosiometrisia tiedusteluita sekä laadullisia menetelmiä kuten 
ainekirjoitusta ja teemahaastatteluja. Ongelmana tutkijoilla oli kiusaamiskäsitteen, väkivallan 
yms. monitahoisuus. (Ikonen & Viinikainen 1997, 37-42). 
 
Tutkimuksessa tuli selvästi ilmi maahanmuuttajien ja vammaisten oppilaiden heikompi 
sosiaalinen asema muihin oppilaisiin verrattuna. Vammaisilla oli vähän ystäviä, toisaalta laadun 
katsottiin olevan määrää tärkeämpää. Tärkeimmäksi he kokivat hyväksytyksi tulemisen 
sellaisena kuin on. Useimmat tutkimuksen vammaiset kokivat kuitenkin tulleensa kiusatuiksi. 
Tutkijat pohtivat, että osa vammaisista ei välttämättä tiedosta yksinäisyyttään mm. 
aistitoimintojen puutteista johtuen. Yleisin kiusaamismuoto oli sanallinen kiusaaminen kuten 
haukkuminen, nimittely, pilkkaaminen tms. Kiusaamisen määrä oli täysin riippuvaista aikuisten 
suhtautumisesta siihen: mitä enemmän opettaja katsoi läpi sormien vähäpätöisiltäkin tuntuvia 
tilanteita, sitä enemmän kiusaamista ilmeni. (Ikonen ym. 1997, 43-44) 
 
Lopputulokseksi kuitenkin saatiin tulkinta, että integroituja oppilaita ei lopulta kiusata sen 
enempää kuin muitakaan. Toisaalta myöskään tutkittaessa kiusaamisen syitä, jolloin kohteina siis 
saattoivat olla myös integroidut oppilaat, lapset eivät tiedostaneet, miksi olivat ottaneet 
kiusaamisen kohteeksi integroidun oppilaan. Sosiometrisissa mittauksissa integroituja oppilaita 
ei useinkaan mainittu kohdassa ”keiden kahden luokkatoverisi kanssa et oikein viihdy?” 
Ryhmätöiden tekemisessä puolestaan näkyi selvästi kaikkien osallistujien panostus, myös 
integroitujen oppilaiden. (Ikonen ym.1997, 46)  
 
Haapalo ja Klaavu (1997) ovat tutkimuksessaan (Hyytiäisen ym. mukaan 2000, 15) raportoineet 
kouluyhteisönsä yhteisestä luokkaintegraatiomallista, jossa kahdeksan  mukautetulla 
 35 
opetussuunnitelmalla opiskelevan lapsen ryhmä on ollut integroituneena yleisopetuksen 
ryhmään. Integraation toteuttamiseksi luokanopettajat ja erityisluokanopettajat ovat tehneet 
yhteistyötä, ”team-työskentelyä”, jonka eduiksi he ovat katsoneet seuraavia asioita: 
 
1) Vastuun jakaminen oppilaista ja töistä.  
2) Molempien opettajien vahvuusalueiden hyödyntäminen.  
3)  Eriyttäminen helpottuu, kun luokassa on kaksi aikuista 
4) Erityisluokanopettajan on hyvä opettaa myös tavallisia oppilaita, ja tavallisen  
             luokanopettajan erityisoppilaita. 
 
Onnistuneen integraation edellytyksiä on siis paljon, mutta moniin niistä opettajalla ei 
välttämättä ole mahdollisuutta vaikuttaa. Partasen (2003) pro gradu - tutkimuksen mukaan 
opettajien mielestä onnistumisen edellytyksiä ovat työyhteisön sitoutuminen, koulun johdon tuki 
ja koulutusmahdollisuuksien suominen opettajille, työnohjaus ja valmennus, avustajaresurssit, 
koulun joustavat opetusjärjestelyt sekä opettajien yleinen ammattitaito. Menetelmänä 
tutkimuksessa oli käytetty kirjoitelman laatimista kuvitteellisesta tilanteesta, jossa opettajan 
luokalle tulisi kehitysvammainen oppilas – mitä opettajat tuolloin tekisivät ja minkälaista tukea 
odottaisivat? Tutkimustuloksena oli myös se, että luokanopettajat eivät koe olevansa päteviä 
integroimaan. Inklusiivisiksi itsensä mieltävien koulujen opettajilla on kirjoitelmien perusteella 
selkeämpi käsitys arvoistaan ja opetusmenetelmistään sekä niiden perusteista, kuin segregoiviksi 
luokiteltavien koulujen opettajilla.  
 
Edellisissä kappaleissa on tullut esille joitakin suomalaisia tapaustutkimuksia integraatiosta ja 
inkluusiosta, jotka ovat liittyneet enemmän opettaja- tai oppilasnäkökulmaan kuin Suomen 
yleisiin linjauksiin. Laajoja tutkimuksia Suomessa on tehty vähän, mutta mielenkiintoisia 
hankkeita on käynnissä. 
 
Toistaiseksi laajin inklusiivisuuteen tähtäävä projekti on käynnistynyt Suomessa 2003. (emt. 
3.5.) Jyväskylän maalaiskunnassa on keväällä 2003 laadittu yhtenäisen perusopetuksen 
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kehittämistä koskevista periaatteista laaja julkaisu. (Naukkarinen & Nykänen) Esittelen sen 
tämän tutkimuksen kannalta olennaisin osin, ja perustelen suhteellisen laajaa referointia sillä, että 
tämä hanke on todennäköisesti hyvin merkittävä suomalaisen inkluusiokehityksen kannalta.  
 
Kyseisessä hankkeessa kuntatason tavoitteet joustavista opetusjärjestelyistä ulottuvat vuoteen 
2007 asti. Koulun nykytilaa ja koulun toimintakulttuurin kehittämistä on arvioitu huolella,  
tavoiteltavasta muutoksesta on laadittu visio, sekä mitattu sitä resurssien käytöllä. 
Kehittämissuunnitelman periaatteissa nähdään, että inklusiiviseen kasvatus on hyväksytty 
tulevaisuuden koulutuksen perustaksi Suomen koulutuspolitiikan kehittämistä ohjaavissa 
kansainvälisissä ja kansallisissa asiakirjoissa. 
 
Kehittämissuunnitelman linjaus on tarkoitettu kunnan opetustoimen käytännön tueksi 
virkamiehille, kouluhenkilöstölle sekä koulutoimen moniammatillisille sidosryhmille. 
Tavoitteena on hyödyttää palvelujen käyttäjiä eli oppilaita ja huoltajia ja tukea kouluyhteisöjen 
kehittämistyötä. Suunnittelijoiden mukaan prosessiin liittyy vuoropuhelu virkamiesten, 
kouluhenkilöstön luottamushenkilöiden ja sidosryhmien välillä. Kunnassa katsotaan tärkeäksi, 
että inkluusio mielletään jokaisen koulun ja kunnan ominaislaadusta riippuvaksi toiminnaksi.  
 
Inkluusiota ei tässä kehittämissuunnitelmassa määritellä tekniikoiksi tai menetelmiksi, vaan 
opetustyön pohjana olevaksi ajattelutavaksi. Myös Jyväskylän maalaiskunnassa inkluusiokehitys 
on ainutlaatuista ja siihen liittyvät ratkaisut tehdään paikallisen historian ja nykytilan pohjalta. 
Eri alueilla ja kouluissa edetään tavoitteita kohti vain siinä laajuudessa, että tavoitteet ja resurssit 
ovat tasapainossa. 
 
Kehittämissuunnitelmassa inklusiivista kasvatusta toteutetaan pääasiassa kahden 
moniammatillisuutta painottavan toimintatavan avulla. Tavat ovat: 
 
1) Koulun toimintakulttuurin kehittäminen 
2) Koulun toimintakulttuurin alueellistaminen 
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Alueellistamisessa keskeistä on alueyhteistyön organisointi eri koulujen ja varhaiskasvatuksen 
kesken. Tavoitteena on oppimisen ja osallistumisen edellytysten parantaminen niin, että 
oppilaiden opiskelutyytyväisyys ja opetustoimen työntekijöiden työtyytyväisyys lisääntyvät. 
Koulutoimen työntekijöitä tuetaan asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa kehittämällä alueiden 
ja kouluyhteisöjen rakenteita ja järjestämällä täydennyskoulutusta sekä takaamalla aikaresursseja 
yhteistoiminnallisuuden kehittämiseen.  
 
Kunnan kouluverkkoratkaisujen pitäisi tulevaisuudessa tukea lähikouluperiaatetta, mikä vaatii 
oppilasvirtojen ja tilaratkaisujen yhteensovittamista sekä monikäyttöisiä ja riittäviä tiloja. 
Kehittämissuunnitelman toteutumisen arvioinnissa noudatetaan kunnan arviointijärjestelmän 
suuntaviivoja. Arvioinnin tukena ovat toimintaa kuvaavat indikaattorit. 
 
Vuonna 2007 Jyväskylän maalaiskunnassa oletetaan olevan 5000 peruskoululaista, joista 
6 % erityisopetukseen otettuja/siirrettyjä, joista 
2,7 % opiskelee pienryhmissä ja 3.3 % integroituina yleisopetukseen. 
(Naukkarinen ym. 2003, 1 - 62). 
 
On erittäin mielenkiintoista seurata, miten hanke etenee, ja minkälaisia seurauksia siitä on 
Suomen koulukulttuuriselle kehitykselle.  
 
3.3.1 Kansainvälisiä kokemuksia 
 
Google-haun tekeminen hakusanalla ”inclusion” havainnollistaa inklusiivisen kasvatusideologian 
leviämistä ympäri maailmaa. Tietoa aiheesta on tarjolla kymmenillä eri kielillä, ja aatteen 
voimistamiseksi on perustettu lukuisia kansainvälisiä järjestöjä. Osasta sivustoja löytyy myös 
suomenkielistä tietoa, mutta Suomessa ei toimi yhtään inkluusioyhdistystä tai – järjestöä. Myös 
tieteellisten julkaisujen sekä inkluusioon keskittyvien kansainvälisten lehtien määrä on 
lisääntynyt runsaasti 1990 – luvun loppupuolelta lähtien. 
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Alan keskeisimmän aineiston löytäminen on vaikeaa sen runsauden ja tuoreuden vuoksi. Tässä 
luvussa on joitakin katsauksia Iso-Britanniasta, Yhdysvalloista ja Norjasta, joissa paikallista ja 
kansainvälistä tutkimusta aiheesta on tehty jo pidemmän aikaa, ja myös käytännön 
koulutuspolitiikka tukee inklusiivisuutta.   
 
Yhdysvalloissa laki jättää paljon tulkinnanvaraa, ja inklusiivisen koulukulttuurin käytäntö on 
kaikesta huolimatta hyvin kirjava. Toisissa osavaltioissa inkluusion eteen tehdään töitä 
menestyksekkäästi, ja onnistumisten myötä inklusiiviset periaatteet leviävät. Toiset osavaltiot 
puolestaan ovat lähes sanoutuneet irti koko ajattelukulttuurista, ja lakia soveltaen kieltäytyvät 
muuttamasta koulukulttuuriaan. Syinä tähän on pidetty mm. tiedon ja tahdon puutetta. ”Koulu, 
joka pitää inkluusiota tapauskohtaisesti arvioitavana asiana ja jossa oppilaan täytyy suoriutua 
tietyntasoisesti ennen kuin hänet voidaan ottaa mukaan, todennäköisesti suosii segregaation 
lisäämistä”  (Biklen 1992, Murron ym. mukaan 1999, 55–60). 
 
Yhdysvalloissa akateeminen maailma on kuitenkin kokonaisuudessaan etääntynyt jo melko 
kauas segregoidun erityisopetuksen puolustamisesta. Valtaosa erityiskasvatuksen yliopistollisista 
asiantuntijoista on Yhdysvalloissa jo 1980-luvulla asettunut kannattamaan kaikkien lasten 
yhteistä opetusta. (Murto 2001, 238). 
 
Englannissa Booth  ja Ainscow ovat kartoittaneet paitsi Iso-Britannian - myös muun Länsi-
Euroopan, Yhdysvaltojen, Uuden-Seelannin ja Australian tilannetta (1998). Tutkimukset ovat 
olleet lähinnä tapaustutkimuksia joistakin tietyistä kouluista, joissa paikalliset tutkijat ovat 
etsineet vastauksia Boothin ja Ainscow:n kysymyksiin parhaaksi katsomillaan metodeilla, sekä 
raportoineet heille havainnoistaan. Tutkimus on itsessään ollut pintapuolista, mutta löydökset 
suuntaavat tutkijoiden mukaan jatkotutkimuksia sekä antavat yleiskuvan inkluusion eri 
ulottuvuuksista maailmanlaajuisena ideologiana. Tutkimuskysymykset ovat liittyneet koulun 
kontekstin ja inkluusio-prosessin suhteuttamiseen. 
 
 39 
Suomi ei ollut osallistunut tutkimukseen, mutta Boothin ym. (1998) mukaan Norjassa 
erityislapsia on opetettu kauan yleisopetuksen luokissa. Sitä on tuettu erilaisin lakisääteisin 
toimenpitein: Norjassa on vähän yksityisiä kouluja, vanhemmilla on rajoitettu päätäntävalta 
koulun suhteen (lähikoulu), arvostelussa ei käytetä numeroita alaluokilla 1-6. Hyvänä asiana 
nähtiin myös oikeistoajattelun vähäinen poliittinen valta. Tutkimuksessa todettiin, että 
esimerkiksi vanhempien vapaus valita kouluja lisäisi automaattisesti kilpailua, mikä olisi 
inkluusio-ideologiaa vastaan.  
 
Norjalaisessa järjestelmässä tutkijat näkivät epäkohtia opetussuunnitelmissa: yleis- ja 
mukautetun opetuksen suunnitelmissa on liian suuria eroja, jotta niiden yhdistäminen samassa 
luokkahuoneessa onnistuisi. Opettajat joutuvat siis vaikeaan tilanteeseen miettiessään, 
noudattaako opetussuunnitelmaa vai tehdäkö omia päätöksiä kyseenalaisin seurauksin.  
 
Samaisen Boothin ja Ainscow:n raportin mukaan norjalaiset vanhemmat ovat tyytyväisiä 
lastensa koulunkäyntiin lähikoulussa (lapsilla erilaisia oppimis- ja kehitysvaikeuksia). Heidän 
kertomansa mukaan lapset viihtyvät koulussa hyvin ja viettävät myös vapaa-aikaa 
luokkatovereidensa kanssa. Tutkitun koulun opettajat olivat omaksuneet keskeisiä inklusiivisen 
koulukulttuurin ideoita. Tutkijoiden korviin oli särähtänyt kuitenkin kielenkäyttö, jossa 
oppilaiden statuksia kuvattiin kielellisesti integroiduiksi tai erityisiksi. Tämän tutkijat tulkitsivat 
siten, että erityisoppilaan status eli vielä voimakkaasti.  
 
Norjalaiset opettajat kokivat, että erityisoppilaat oppivat muilta oppilailta, ja taas toisaalta muut 
oppivat paljon erityisoppilaita auttaessaan. He eivät myöskään pitäneet akateemisia taitoja 
kouluopetuksen tärkeimpinä tavoitteina. Tutkimuksen mukaan opettajat ajattelevat, että 
erityislapset eivät ole sen erityisempiä kuin muutkaan lapset. Sosiaalisen integraation 
toteutumisen tasoon vaikutti lapsen persoona, aivan kuten muillakin oppilailla. Esimerkiksi 
häiriökäyttäytyminen esti sosiaalista integraatiota ratkaisevasti enemmän kuin oppimisvaikeudet 
tai jokin fyysinen erilaisuus. 
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Yleisnäkemys Bergin koulusta tutkijoiden mielestä oli se, että ajatukset ”jokaisella oppilaalla on 
oikeus oppia ja oikeus kuulua joukkoon” toteutuivat monessa kohdassa. Kuitenkin tutkijat 
kokivat, että ”erityislapset” olivat oppituntien aikana vähän liikaa eristyksissä muusta luokasta. 
Opettajat perustelivat sitä niin heidän kuin muunkin luokan tarpeilla keskittymiseen; tällöin 
myös opettajalla oli mahdollisuus käydä yksilöllisesti ohjaamassa erityistarpeisia kun he 
opiskelivat vähän erillään muista.  
 
Norjassa erityisopettajien määrä on suuri, ja he kokevat ammattitaitonsa menevän hukkaan, jos 
erityislapset ovat yleisopetuksessa. Yhteistyön sijaan yleis- ja erityisopettajat pallottelevat lapsia 
toinen toisilleen. Tutkijoiden mukaan parempi olisi, jos sen sijaan että lähettää vaikean lapsen 
erityisopettajalle, erityisopettaja tulisikin luokkaan ja luokassa opiskelua pyrittäisiin tukemaan 
yhteisvoimin. (Booth ym. 1998, 101–117). 
 
Suomessa voitaisiin hyödyntää enemmän kansainvälistä tutkimustietoa inkluusion ja integraation 
toteuttamisesta. Kasvatuksessa ja koulutuksessa on niiden kulttuurisidonnaisuudesta huolimatta 
maiden välillä enemmän yhteisiä tekijöitä kuin eroavaisuuksia. Kansainvälistä tutkimustietoa 
hyödyntämällä suomalaisessa koulutuspolitiikassa voitaisiin väistää ne ongelmat, joita 
kansainvälisissä tutkimuksissa on tullut esille. 
 
    
3.4 Kriittisiä näkökulmia inkluusioon 
 
Vaikka tutkimusta inklusiivisesta kasvatuksesta ja koulutuksesta on tehty viime vuosina paljon, 
pitkäaikaisia seurantatutkimuksia tai laajoja, yleistettävissä olevia massatutkimuksia ei juuri ole 
(Hornby & Kidd 2001, 10–15). Niinpä on mahdotonta varmasti argumentoida inklusiivisuuden 
puolesta – tai vastaavasti myöskään sitä vastaan. Minkälaisia vaikutuksia integraatiolla tai 




Nakken ja Sip (2001) myöskin muistuttavat siitä, että tutkimusten avulla ei ole löydetty 
vakuuttavia todisteita integraation paremmuudesta tai huonommuudesta verrattuna segregoituun 
erityisopetukseen. Muutoksia on syytä tehdä harkiten, ja kaikenlaisia kokemuksia tulisi 
hyödyntää oikeaa suuntaa etsittäessä. (47–48). 
 
Keskeinen kysymys on edellistä hieman laajentaen myös se, minkälaisia vaikutuksia inkluusiolla 
on kaikkien lasten ja nuorten oppimiseen – voivatko resurssit todella riittää kaikille? Voidaanko 
esimerkiksi oppimistuloksista tehdä kansainvälistä vertailua inklusiivisten ja 
kaksoisjärjestelmään perustuvien koulujärjestelmien välillä? Kuitenkin jonkinlainen 
oppimistulosten mittaaminen on tärkeää palautetta opetustyön vaikuttavuudesta ja 
oppimistulosten muutoksista. 
 
Huolenaiheena ovat myös suvaitsevaisuuskysymykset. Eräs vammaisten oppilaiden hyväksyntää 
epäilevä kanta on ns. statusnäkökulma. Cohen (Sahlberg & Leppilampi 1994) toteaa, että 
statusongelmat (akateeminen -, ystäväpiiri-, sosio-ekonominen status) johtavat yleensä 
oppimisen ongelmiin. Oppilaat haluavat olla mahdollisimman korkealla kompetenssistatuksessa 
omassa sosiaalisessa yhteisössään. Tutkimuksissa on havaittu, että korkea kompetenssistatus 
korreloi positiivisesti oppilaan aseman ja roolin kanssa hänen omassa ryhmässään. Korkeampi 
kompetenssistatus johtaa usein myös parempaan oppimiseen. Heterogeenisissa ryhmissä 
opiskeltaessa näyttää siis siltä, että ”rikkaat rikastuvat ja köyhät köyhtyvät”. (45–46). 
 
Toisaalta Sahlbergin ja Leppilammen (emt.) mukaan statusongelmat on kuitenkin mahdollista 
huomioida oppimistilanteessa. Esimerkkeinä he mainitsevat tehtävät, joiden suorittaminen 
edellyttää useita erilaisia taitoja ja valmiuksia; kenelläkään ei tule olla kaikkia tarvittavia taitoja, 
mutta jokaisella tulee olla ainakin yksi. Toisin sanoen tehtävät, joissa ryhmän jäsenet ovat 
toisistaan riippuvaisia, tukevat kaikkien statuksia.(Sahlberg ja Leppilampi 1994, 47). 
 
Inkluusion toteuttaminen vaatii siis todella hyvää ammattitaitoa ja yhdessä toimimisen taitoja 
paitsi lapsilta myös koulun aikuisilta keskenään. Lipsky & Gartner (1998) ovat todenneet, että 
pahinta voi olla huonosti toteutettu inkluusio. Näin voi käydä esimerkiksi jos inkluusiolla 
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tavoitellaan vain säästöjä, tai jos opetuslait eivät anna mahdollisuuksia inkluusion toteuttamiselle 





4. TUTKIMUKSEN KYSYMYKSET 
 
 
Tutkimuskysymykset ovat muovautuneet tutkimusprosessin edetessä. Tämä on johtunut siitä, 
että tutkimuksen painopiste on muuttunut integraation tutkimisesta lähemmäs inklusiivisuuden 
suuntaa, mikä on antanut ajankohtaisemman viitekehyksen koulukulttuurin tarkastelulle. 
 
 
4.1 Tutkimuksen lähtökohdat 
 
Tutkimuksen empiirinen aineisto on siis sallinut hieman alkuperäisistä poikkeavia 
tarkastelunäkökulmia. Tätä puoltaa se – kuten aikaisemmin todettukin – että integraatio voidaan 
nähdä kehityksenä kohti inklusiivisuutta. 
 
  
4.2 Tutkimusongelmat  
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Koulukulttuurin käsite on tutkimuksen keskiössä (ks. Kuvio 1.). Koulukulttuuria luovat kaikki 
siihen sidoksissa olevat tahot. Tässä tutkimuksessa sellaisiksi on rajattu lait ja asetukset, 
oppilashuoltohenkilöstö (mm. rehtorit, kuraattorit, terveydenhoitajat, erityisasiantuntijat, 
avustajat), luokanopettajat ja erityisopettajat (jotka kuuluvat myös em. ryhmään), vanhemmat ja 
oppilaat. Erityisoppilaiksi luokiteltujen asemaa on havainnollistettu kuviossa siten, että riippuen 
koulukulttuurin inklusiivisuuden tasosta (kaksoisjärjestelmä vai yhteisjärjestelmä) he sijoittuvat 
kuviossa joko ”oppilaat” – osioon, tai omaksi segregoiduksi ryhmäkseen (katkoviivoin merkitty 
laatikko vasemmassa yläkulmassa). Kysymyksenasettelu näkyy siten, että ykkösellä (1) merkityt 
nuolet havainnollistavat tutkimuskysymystä yksi ja kakkosella (2) merkityt puolestaan 




1) Millaista koulukulttuuria koulun eri toimijat tietäen tai tiedostamattaan luovat      
    inklusiivisuuden näkökulmasta katsottuna? 
2) Millaisin edellytyksin inklusiivinen koulukulttuuri on tutkimuskoulussa kehittymässä? 
3) Miten hyvin inklusiivista koulukulttuuria tavoittelevat koulun erityisoppilaat ovat  





5. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN 
  
Kevättalvella 2003 otin yhteyttä erääseen pääkaupunkiseudulla sijaitsevaan alakouluun, joka 
toimii alueensa erityispedagogisena osaamiskeskuksena. Koulussa pyritään toteuttamaan 






Tutkimusmenetelminä käytin havainnointia, teemahaastattelua, kyselylomakkeita sekä 
sosiogrammitehtävien teettämistä luokissa. Tutkimusmenetelmät esitellään tarkemmin luvussa 
5.3 aineiston hankinnasta. Valitut tutkimusmenetelmät sopivat Yinin (1987) laadullisen 
tapaustutkimuksen määritelmään (Eskola & Suoranta 1998, 65), jonka mukaan tapaustutkimus 
on empiirinen tutkimus, jossa tutkitaan jotakin ilmiötä todellisessa elämäntilanteessa ja sen 
omassa ympäristössä .  
 
Alasuutari (1994) on todennut laadullisen aineiston luonteesta, että sille on luonteenomaista 
käännellä ja katsella ilmiötä monelta eri kantilta. Myös tähän tutkimukseen oli mahdotonta luoda 
heti tutkimuksen alussa teoreettista viitekehystä, johon empiiriset havainnot olisi ollut 
mahdollista sijoittaa. Laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista kerätä aineistoa, joka tekee 
mahdollisimman monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. (Alasuutari 1994, 74). 
 
Kiviniemi (2001, 68-69) puolestaan luonnehtii laadullista tutkimusta prosessiorientoituneeksi. 
Myös tätä tutkimusprosessia kuvaa hyvin tämä luonnehdinta, jonka mukaan aineistoon liittyvät 
näkökulmat ja tulkinnat kehittyvät vähitellen tutkimusprosessin edetessä. 
 
Tutkimusmenetelmien valintaan on vaikuttanut se, olen tutkimuksessa on pyrkinyt löytämään 
jonkinlaisen faktanäkökulman (Alasuutari 1999, 80) tutkimusaineistoon. Tällä tarkoitetaan 
Alasuutarin mukaan tiedon totuudenmukaisuutta tai tiedon antajan rehellisyyttä pohtivaa 
näkökulmaa. Tieto voi koskea tiedon antajia itseään, tai heitä voidaan käyttää muun 
todellisuuden havainnoijina. Tutkimustyön teki mielenkiintoiseksi kouluarjen havainnointi ja sen 
vertaaminen tutkimuskirjallisuudesta välittyvään mielikuvaan koulutyöstä. 
 
Toinen faktanäkökulman tunnusmerkki on se, että siinä pyritään tekemään selkeä jako ulkoisen 
todellisuuden ja siitä aineistossa esitettyjen väitteiden välille. Niinpä olen käyttänyt useita 




Kolmas faktanäkökulman tunnusmerkki on pyrkimys tutkittavien todellisen käyttäytymisen, 
mielipiteiden tai motiivien havaitsemiseen. Tällöin  tulee myös olla selvillä niin käytännöllisistä, 
arkiajattelun mukaisista käsityksistä kuin omista motiiveistaankin tutkimustulosten suhteen. 
(Alasuutari 1999, 80–81). Tämä on ollut objektiivisuudelleni suuri haaste, jota analysoidaan 





Tutkimuksen kohteena olevaan kouluun päädyin kahdesta syystä. Ensinnäkin koulu oli aiheeni 
näkökulmasta mielenkiintoinen, sillä se pyrkii toteuttamaan lähikouluperiaatetta. Toiseksi, olin 
aiemmin työskennellyt koulun läheisellä päiväkodilla integroidussa erityisryhmässä, jonka 
lapsista osa oli siirtynyt kyseisen koulun oppilaiksi. Niinpä koulun fyysinen lähiympäristö oli 
entuudestaan tuttu, ja lisäksi tiedossa oli joitakin seikkoja, jotka liittyivät tutkimukseni kohteena 
olevaan koulukulttuuriin. Esimerkkinä mainittakoon päiväkodin ja koulun välinen yhteistyö. 
 
Kyseistä koulua voidaan luonnehtia suureksi (yli 400 oppilasta). Oppilaita opiskelee 
vuosiluokilla 0.-6. Koulun yhteydessä on yksi nolla- /starttiluokka pidennetyn 
oppivelvollisuuden piiriin kuuluville lapsille. Koulussa on sekä yleisopetuksen luokkia että 
erityisluokkia, joista kullekin on nimetty yhteistyöluokka ja – opettaja. Koulussa kannustetaan 
opettajia yhteisopetukseen ja oppilaiden vaihtoon (yleis- ja erityisopetuksen luokkien välillä). 
Samalla pyritään olemaan ajan tasalla siitä, voisiko joku erityisluokan oppilas siirtyä 
täysiaikaisesti yhteistyöluokan oppilaaksi. 
 
Koululla on pitkät perinteet yhteistyöstä erityisopetuksen kanssa. Nykyistä mallia on tietoisesti 
rakennettu nyt noin viiden vuoden ajan. Koulu on jaettu suuren kokonsa vuoksi kolmeen eri 
soluun, jolloin opettajat tekevät yhteistyötä myös ”solutasolla”. Yhteistyöluokat kuuluvat aina 
samaan soluun. Näin koulun kasvatushenkilöstö jakaantuu tiimeihin, joihin kuuluvat opettajien 
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lisäksi myös koulunkäyntiavustajat sekä tarvittaessa oppilashuoltoryhmän henkilökunnan 
jäseniä. 
 







Koulu toimii alueensa erityispedagogisena osaamiskeskuksena. Koulun henkilökunta ei 
kuitenkaan ole keskimääräistä enempää kouluttautunut erityispedagogiikkaan (lukuun ottamatta 
erityisopettajia ja – luokanopettajia), vaan erityispedagoginen osaaminen jaetaan 
tiimityöskentelyssä (kts. taulukko2). Kukin opettaja on siis omien oppilaidensa asiantuntija, ja 
työparimallin myötä molemmat oppivat toisiltaan uutta. 
 
Koulun rehtori oli halukas yhteistyöhön, ja kaupunki myönsi tutkimusluvat. Alkuperäisen 
aiheeni mukaisesti rehtori ehdotti tutustumista neljään osittain mukautetulla 
opetussuunnitelmalla opiskelevaan lapseen. Kuitenkin tiedusteltuani lasten kodeista lupaa 
tutkimukselle, vain kahden heistä vanhemmat antoivat luvan tutustua lapsiinsa tarkemmin. 
Vanhemmista haastattelin lopulta vain yhtä, koska toisen kanssa sopivaa haastatteluaikaa ei 
järjestynyt. Haastateltaviksi opettajiksi valitsin kaikkien neljän lapsen luokanopettajat, joita oli 
kolme. Lisäksi haastateltavaksi suostui koulukuraattori. Valitettavasti en saanut yhdenkään 
erityisopettajan haastattelua. Tuolloin koululla oli pulaa pätevistä erityisopettajista, ja kuten 
tutkimuksesta kävi ilmi, koulukuraattori hoiti monia erityisopettajan tehtäväkenttään kuuluvia 


















Viimeisellä tutkimusviikollani tein myös kaikille koulun opettajille ja avustajille suunnatun 
lyhyen kyselylomakkeen, jonka palautusprosentti jäi kuitenkin valitettavan pieneksi (n. 27 %). 
Tätä selittänee se, että kyseessä oli toukokuun viimeinen kouluviikko. 
 
Osallistuneet luokanopettajat ovat toimineet koululla 1 – 28 vuotta. Kukaan luokanopettajista ei 
ole hakeutunut koululle nimenomaisesti sen koulukulttuurisen painotuksen vuoksi. Kaksi 
kauemmin koululla toiminutta opettajaa on halunnut pysyä koululla sen muutoksista huolimatta, 
ja yksi on valmistuttuaan hakeutunut koululle sen tuttuuden vuoksi työskenneltyään siellä 
aiemmin sijaisopettajana. Siksi häneltä saattoikin olettaa näkemyksiä koulun kulttuurin 
kehittymisestä, vaikka hän varsinaisesti olikin työskennellyt koululla vasta vuoden. Kukaan 
luokanopettajista ei ole suorittanut ylimääräisiä erityispedagogiikan opintoja.  
 
Koulun rehtori on aate- ja arvomaailmaltaan sitoutunut inklusiivisten periaatteiden 




5.3 Aineiston hankinta 
 
 
Tutkimusaineiston keruu tapahtui toukokuussa 2003, jolloin vietin koululla tiiviisti aikaa 
oppitunteja observoiden, haastatteluja tehden sekä oppilaita koskeviin asiakirjoihin tutustuen. 
Toukokuu on tunnetusti kiireistä ja rikkonaista aikaa kouluissa, ja niinpä esimerkiksi oppituntien 
seuraaminen oli hieman hajanaista, eikä antanut aivan todenmukaista kuvaa oppimistilanteista. 
Minut otettiin koululla kuitenkin kärsivällisesti ja kiinnostuneesti vastaan, ja uskon keräämäni 




1)   Kolmen luokan (3., 4. ja 5. lk) oppituntien seuraaminen (kahdeksan tuntia kussakin 
luokassa) sekä oppilaiden oppimishistoriaan tutustuminen. 
 
Havaintoja tehdäkseni pyrin omaksumaan niin sanotun sisältyvän osallistujan roolin (peripheral 
membership role). Havainnoimista pidetään tällöin ensisijaisena, ja varsinaista osallisuutta 
tutkittavaan asiayhteyteen toissijaisena. On tilanteita, jolloin tutkijan tarkoitus on ainakin osittain 
tutkittavien tiedossa, mutta se voi myös olla täysin tiedostamatonta jolloin olisi kyse 
piilohavainnoinnista. (Adler & Adler 1994, teoksessa Denzin & Lincoln 2000, 379-380). Tässä 
tutkimuksessa kouluyhteisön aikuiset tiesivät tarkoitukseni osittain, mutta lapset eivät. Heille 
kerroin olevani opiskelija, ja olevani tutustumassa koulun toimintaan. 
 
Metsämuurosta (2000, 104) mukaillen  esitän perusteeksi havainnoinnille sen, että tutkijan on 
tunnettava tutkimuksensa kohde: sen moraalikoodisto, kieli ja toiminnot hyvin, jotta tilanteita 
voisi tarkastella kulttuurin – tässä tapauksessa koulukulttuurin - omista lähtökohdista käsin.  
 
On huomioitavaa, että havainnointini ei ollut systemaattista, vaan sen tarkoituksena oli seurata 
haastatteluissa esiin tulleita tai tulevia seikkoja käytännön arjessa. Kuten Eskola ja Suorantakin 
(1998, 103-104) korostavat, havainnointi on hyvin subjektiivista, inhimillistä toimintaa. 
Arkitodellisuuteen perustuva subjektiivisuus - mikäli siinä onnistuu - voi kuitenkin ehdottomasti 
olla rikkaus, joka antaa tutkijalle monia mahdollisuuksia tulkintoihin. 
 
2)    Koulukuraattorin, yhden erityisopettajan, kolmen luokanopettajan ja yhden oppilaan 
äidin teemahaastattelut (ks. Liite 1.), jotka toteutettiin seuraavien periaatteiden mukaisesti: 
 
Haastattelun aihepiirit eli ”teema-alueet” olin määritellyt etukäteen. En kuitenkaan ollut tarkkaan 
muotoillut tai järjestellyt kysymyksiä, mikä erottaa haastattelutyypin strukturoidusta 
haastattelusta. Haastatteluissa pyrin varmistamaan, että kaikki etukäteen päätetyt teema-alueet 
käytiin haastateltavan kanssa läpi. Niiden järjestys ja laajuus vaihtelivat haastattelusta toiseen. 
( Eskola&Suoranta 1998, 86). 
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3)     Lomakekyselyn teettäminen koulun henkilökunnalle (ks. Liite 2.) 
 
Useampien eri aineistonkeruumenetelmien käyttöä samassa tutkimuksessa kutsutaan 
triangulaatioksi. Käytin menetelmiä tutkimuksessa peräkkäin siten, että käytin   
teemahaastatteluja esitutkimuksen tapaan. Ne antoivat virikkeen kyselylomakkeen laadintaan. 
Triangulaation periaate on varmistaa tuloksen luotettavuutta; eri menetelmillä saadaan sama 
tulos. Tässä tapauksessa triangulaation tarkoitus oli täydentää jo saatua tietoa. (Layder 1993, 
Bryman 1992, Hirsjärvi & Hurme 2000). 
 
 
4)  Sosiogrammitehtävän teettäminen kussakin luokassa integroitujen oppilaiden 
sosiaalisen statuksen selvittämiseksi (kts. Liite 3.) 
 
Sosiogrammitutkimuksen teetätin  yksilötehtävänä, jossa kukin oppilas täytti luokan 
kuvitteellisesta retkestä kertovaan tarinaan valitsemiensa luokkatovereiden nimet. Tehtävänä oli 
valita mieluisin vierustoveri, kolme luokkatoveria joille tarjoaisi ilmaislipukkeilla jäätelöt, kolme 
luokkatoveria (1 samaa -, 2 vastakkaista sukupuolta) joiden kanssa tekisi mielellään ryhmätyötä, 
sekä äänestää yhtä luokan oppilasta johtajaksi. Tehtävä oli lapsille mieluinen. Tehtävää 
antaessani korostin sitä, että kunkin tulisi tehdä tehtävä yksilöllisesti, eikä tuloksia julkisteta 
luokassa myöhemmin. Suurimman osan oppilaista oli helppoa vastata kysymyksiin. 
 
Tutkimusaineiston keruu sujui suurimmaksi osaksi hyvin. Varsinaisen aineistonkeruun 
ulkopuolisen ajan vietin opettajainhuoneessa tai välituntipihalla. Koin, että koulun elämän 
seuraaminen syvensi tehtyjä havaintoja tai herätti uusia kysymyksiä.  
 
Harmillista oli se, että kyselylomakkeen vastausprosentti jäi niin pieneksi (n. 27 %). Olin 
aistivinani, että osa sen kysymyksistä koettiin hieman provosoivina (esimerkiksi kysymys: 
”työyhteisössäni on ihminen/ihmisiä/toimintatapoja, joiden koen jarruttavan työtäni”). 
Kyselylomakkeen teettämisestä ei myöskään ollut sovittu alun perin, joten en kehdannut kovin 
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voimakkaasti pyytää opettajia siihen kiireessä vastaamaan. Tältä osin tutkimuksen 
etukäteissuunnittelua olisi voinut parantaa. 
 
5.4. Aineiston analyysi 
 
1) Observointihavainnot ovat toimineet peilinä haastatteluiden ja kyselylomakkeiden 
vastauksille, ja ovat tuoneet niille syvyyttä. Toisaalta tutkimusta tehdessä observointi herätti 
myös jatkokysymyksiä, joita osittain saattoi käyttää haastatteluissa hyväksi. 
 
 
2) Teemahaastattelut on litteroitu sanojen tarkkuudella, toisin sanoen analyysissa on pyritty 
ennen kaikkea asioiden ja ajatusten hahmottamiseen, ei niinkään esimerkiksi taukojen tai 
äänenpainojen tulkintaan. Tähän ratkaisuun vaikutti eniten se, että nauhat olivat valitettavasti 
aika huonolaatuisia, eivätkä olisi tarjonneetkaan mahdollisuutta muuhun. Kirjoitetusta puheesta 
on pyritty löytämään tutkimuskysymyksiin liittyviä ja vastaavia asioita: kommentteja koulun 
toimintakulttuurista sekä sen eri toimijoiden työskentelyyn liittyvistä seikoista, eli 
toimintakulttuurin toteutumisesta. 
 
Teemat: 1) rooli kouluyhteisössä 
  - oma työnkuva, yhteistyökumppanit 
  2) kouluyhteisön muutosprosessi 
  - miten kokee muutokset, hyvät ja huonot puolet 
  3) kodin ja koulun yhteistyö 
  - mikä merkitys? 
  4) oppilaiden sosiaaliset suhteet 
  - aikuisten näkökulma: miten kehittyvät, miten tuetaan jne.? 
  5) integraation onnistumisen edellytykset 
  - mikä keskeisintä onnistumisessa? 
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3) Tutkimuslomakkeet on tilastoitu, ja niistä saatuja tuloksia on verrattu aikaisempiin 
tutkimustuloksiin sekä haastatteluista löydettyihin teemoihin ja ajatuksiin. 
 
 
4) Sosiogrammitulokset on taulukoitu, ja kukin luokan oppilaista on saanut pistemäärän, joka 
kuvastaa eräällä tavalla kunkin sosiaalista statusta luokassa. Suurin pistemäärä, minkä 
yksittäinen oppilas olisi luokallaan voinut saada, oli 76 pistettä/ääntä. Näin olisi käynyt, jos 
kunkin luokan 19:sta oppilaasta olisi maininnut saman oppilaan jokaisessa neljässä kysytyssä 
kohdassa. Kultakin luokalta laskettiin kymmenen huonoimman ja kymmenen parhaimman 
pistemäärän keskiarvo. 
 
6. TUTKIMUKSEN TULOKSET 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaista koulukulttuuria tutkitun kouluyhteisön 
toimijat luovat inkluusionäkökulmasta, millaiseen asemaan se erilaiset oppijat asettaa, ja 
minkälaisin edellytyksin inklusiivinen koulukulttuuri on tutkimuskoulussa kehittymässä.  
 
Tulosten esittely on jaoteltu siten, että ensin empiirisiä havaintoja tarkastellaan koulun 
toimijoiden  näkökulmista, haastatteluista muodostettujen teemojen 1, 3 ja 4 sekä inklusiivisen 
koulukulttuurin tunnuspiirteiden kautta. Seuraavaksi pohditaan edellisten sekä haastatteluteeman 
2 ja 5 sekä kyselylomakkeiden vastausten perusteella koulukulttuurin kehittymisen edellytyksiä. 
Kolmanneksi tarkastellaan erityisoppilaiden sosiaalistumista yleisopetuksen luokkiin 
sosiogrammin ja havainnoinnin perusteella. 
 
Sitaatteja opettajien haastatteluista ei ole yksilöity, sillä se ei tämän tutkimuksen kannalta ole 
olennaista. Myöskään oppilaiden oppimishistorioita ei ole analysoitu näkyviin tähän 
tutkimukseen. Tavoitteena oli pikemminkin löytää haastatteluteemoja koskevia näkemyksiä ja 
kokemuksia, kuin esimerkiksi erilaisia inkluusioon suhtautumisen tyyppejä. Syynä on myös pieni 
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haastateltavien määrä, jolloin opettajat olisivat vastauksista tunnistettavissa. Olimme sopineet, 
että opettajat pyritään pitämään tunnistamattomina raportissa. 
 
6.1 Koulun toimijat ja koulukulttuuri inkluusion näkökulmasta 
 
Jokaisella koulun toimijalla on oma roolinsa koulyhteisön kulttuurin luomisessa. Toisaalta 
koulukulttuurin laatu vaikuttaa jokaisen siihen sidoksissa olevan henkilön hyvinvointiin. Tässä 
tutkimuksessa tarkkailtiin erityisesti sitä, millaiseen asemaan erityisoppilaiksi luokitellut lapset 
asetettiin kouluyhteisössä. Oletuksena on, että koulun aikuiset pyrkivät olemaan tietoisia 
arvoistaan ja asenteistaan – nehän kuitenkin ohjaavat työskentelyä ja erilaisten päätösten ja 
ratkaisujen tekemistä päivittäin. 
 
6.1.1 Rooli kouluyhteisössä 
 
Tutkimusten perusteella onnistunut integraatio, jollaiseksi esimerkiksi sosiaalinen integraatio 
voidaan luokitella, edellyttää opettajalta mm. oman työ hyvää hallintaa, selkeää arvomaailmaa, 
rohkeutta, huumorintajua, erityispedagogista tietämystä, hyvää oppilaantuntemusta sekä 
yhteistyötaitoja.   
 
Opettajien työnkuvan monipuolisuus tuli haastateltujen opettajien vastauksissa esille 
seikkaperäisesti. Vastauksissa korostuivat yhteistyön merkitys koulun aikuisten kesken. 
Kysyttäessä yhteistyön käynnistymisestä ja käynnistämisestä kuulsi vastauksista kuitenkin tietty 
varovaisuus ja harkitsevuus. Usein alkuinnostuksen jälkeen yhteistyön määrää tai tapaa oli 
jouduttu tarkistamaan. Joko yhteistyö ei ollut jakautunut tasapuolisesti: 
”Et kun tää meidän malli on ollut se, että mä hoidan sekä suunnittelun että vetämisen. Mut mä 
oon oppinut tästä, että mä olin aika väsynyt tossa tammikuussa kun huomasin vetäväni vaikka 
kahden luokan tunnit.. mutta nyt on tehty jo eritavalla, että vastuuta on jaettu enemmän..” 
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Tai ongelmaksi muodostui se, että yhteistyönä pidettyjä tunteja oli ollut liikaa.  Haastattelussa ei 
käynyt ilmi, miksi yhteistyötuntien määrä oli tuntunut liialliselta: 
”että me aloitettiin mun parin kanssa yhteistyö vähän liian suurella harppauksella, että meillä 
oli kaikki muu yhdessä paitsi äikkä ja matikka, ja se oli näin jälkeenpäin ajateltuna vähän liikaa 
minulle, että olisi pitänyt lähteä pienemmillä askelilla.” 
 
Opettajan rooli työnsä suunnittelijana korostuu myös teoriataustaan viitaten inklusiivisessa 
koulussa, jotta oppimistavoitteiden saavuttaminen on kaikenlaisille oppijoille mahdollista. 
Haastatteluissa kävi ilmi, että opettajat suhtautuvat suunnitteluun eri tavalla, mikä vaikuttaa 
myös yhteistyön tekemiseen. Nuorella opettajalla opetuksen tavoitteellisuus ja 
suunnitelmallisuus korostuivat enemmän kuin vanhemmilla. Myös oman roolin reflektointi ja 
suhteuttaminen yhteistyöopettajan rooliin oli avoimempaa nuorella opettajalla: 
”Ja sit me ollaan oltu tän opettajantyön tekijöinä aika erilaisia…hän pitää mua ehkä vähän 
pomomaisena…” 
 
Toisaalta voi myös olla, että suhde työhön oli vanhemmilla opettajilla rutiininomaisempi ja omat 
toimintatavat vakiintuneempia. Myös oppilaiden erilaisiin tarpeisiin vastaaminen saattaa siis 
kokeneelta opettajalta sujua vaivattomammin kuin nuorelta, jolla valmiita hyviksi koettuja 
menetelmiä tai materiaaleja ei ole vielä niin paljon käytettävissään: 
”No jotenkin se on häipynyt sillä tavalla, että aluksi sen ihan tietoisesti suunnitteli että miten nyt 
tämän oppilaan kanssa, mutta nyt kun sitä kysytään niin en mä sitä joka päivä ajattele, tai ehkä 
ne ratkaisut tulee jo ihan huomaamatta että siihen on tottunu..” 
 
Oppilaan luottamus opettajaan korostuu myös monissa tilanteissa. Opettajan rooli oppilaan 
henkisenä tukijana ja kannustajana tuli esille opettajien vastauksissa: 
”…otin sitten äitiinkin yhteyttä että onko kaikki ok, että mä olin vähän huolissani et hän tuli 
luokkaan ainoastaan silloin kun mä olin paikalla..” 
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Myös koulukuraattori koki roolikseen tukea oppilaita ja heidän sosiaalisia suhteitaan 
yksilöllisesti: 
”että hyvin paljon myös oppilaita tapaan ja että voi niinkun tulla yksin tai sitten voi olla niinkun 
pareittain tulee, luokkatoverin tai toisen luokan oppilaan, että riippuu mikä se asia on että voi 
olla tavallaan hyväkin että tullaan yhdessä tai sitten voi olla että tulee pienempi ryhmäkin ja 
sitten yksittäisoppilaita.” 
 
Yhteydenpito opettajiin ja eri oppilashuollollisiin tahoihin korostui koulukuraattorin roolissa 
toisaalta voimakkaasti. Koulukuraattori koki oppilashuoltoryhmän työnkuvaan kuuluvan myös 
perheiden tukemisen ja tiedottamisen erilaisista tukimuodoista. Hänen suhtautumistapaansa voisi 
kuvata hyvin inhimilliseksi: 
”meidän oppilashuoltoryhmänkin tehtäviin tiedottaa näistä erilaisista yhteiskunnan palveluista 
että useinhan se on siitäkin kiinni, että miten paljon vanhemmillakin on tietoa että mitä tukea on 
saatavilla että tuota ja myös sellaista rakentavaa opastusta…” 
 
Eräs opettajista koki, että suunniteltu erään oppilaan kokoaikainen integraatio helpottaa hänen 
työtään verrattuna senhetkiseen osittaisintegraatioon. Tällöin voitaisiin jo puhua 
inklusiivisuudesta:  
”no se vaikuttaa sit sillä tavalla että suunnittelen tarkkaan irrallisia tunteja ja koetan miettiä, 
että mihin asti milläkin tunnilla päästään…jos vaikka matikassa käsitellään jokin asia niin se ei 
mene siinä aikataulussa kun on ajatellut että ainoo mahdollisuus on jatkaa sitä seuraavalla 
tunnilla… että kyllä hän on yleensä voinut sitten tulla jatkamaan sitä asiaa mun luokkaan. ” 
”mä luulen että mun oma työ helpottuu siitä huomattavasti kun hän tulee kokoaikaisesti, että 
pääsen kokeilemaan kokonaisopetusta ja muuta, niin kuin oon tässä halunnutkin..” 
 
Yhteistyö erityisopettajan kanssa ei jostakin syystä tullut esille yhdessäkään haastattelussa. 
Erikoista oli se, että koulukuraattorin tehtäviin kuului myös hojks:ien kirjoittaminen. Vaikutti 
siltä, että koulukuraattori hoiti ainakin tutkimuksentekohetkellä monia erityisopettajan 
tehtäväkenttään kuuluvia asioita. Teoriataustassa erityisopettajan tuen merkitys luokanopettajille 
kuitenkin korostui – hänellä on kuitenkin sama pedagoginen näkökulma työhön kuin opettajilla – 
yhtään koulukuraattorin merkitystä väheksymättä. 
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”kun on tätä luokkamuotoista erityisopetusta, niin tehdään näitä henkilökohtaisia 
oppimissuunnitelmia, niin sanottuja hojkseja, ja me ollaan tuon koulupsykologin kanssa aika 
paljon niin kuin työparina näissä hojkseissa et sinnehän aina kutsutaan myös huoltajat, ja sit 
oppilas on siinä jonkun aikaa mukana, et saadaan se oppilaan oma näkökulma… et tottakai sitä 
lasta kuunnellaan ja sitten opettajaa ja avustajaa…” 
 
Avoimuus palautteenannossa ja yhteistyön tekemisessä korostui etenkin koulukuraattorin 
vastauksissa. Hän kertoi keräävänsä aika ajoin lapsiltakin palautetta koulun aikuisten toiminnan 
sekä hänen ja lasten välisen yhteistyön risuista ja ruusuista. Myös aikuisten kesken hän koki 
tärkeäksi pohtia tavoitteiden saavuttamista ja erilaisia prosesseja lasten oppimisessa ja 
sosiaalisten taitojen kehittymisessä. Tällöin hän korosti monien asioiden prosessiluonteisuutta, 
että moniin tavoitteisiin päästään vasta joskus myöhemmin. Tämänkaltainen ajattelu asioiden 
prosessiluonteisuudesta on vahvasti inklusiivisen koulun periaatteiden mukaista. 
 
6.1.2 Kodin ja koulun yhteistyö 
 
Ainoastaan kuraattorin haastattelussa tuli ilmi se, että koululla on erityisen tärkeä rooli 
arvoistaan ja asenteistaan tiedottamisessa. Hän mainitsee tärkeänä asiana ”pedagogisen hallinnan 
vanhempiin päin”: 
”sitten se on aika tärkeetä, että myös kaikki vanhemmat hyväksyy että tää on tällainen 
integraatiokoulu, että onhan se sellaista tiedottamista ja markkinoimista ja näiden arvojen 
niinku tällaista sanotaan nyt tutuksi tekemistä tällä koululla, että tärkeetä on sellainen 
pedagoginen hallinta myös vanhempiin päin..”  
 
Kodin ja koulun välinen yhteistyö korostui kuitenkin jollakin tavalla jokaisen haastateltavankin 
puheenvuoroissa. Jos kotona oltiin aktiivisesti lapsen tukena, se koettiin heijastuvan myönteisesti 
koulunkäyntiin. Toisaalta jos kodin ja koulun näkemykset esimerkiksi lapsen kyvyistä olivat 
kovin ristiriitaiset, oli vaikutus koulunkäyntiin kielteinen. Näin oli erään oppilaan kohdalla, 
jonka vanhemmat eivät myöntäneet lapsensa avuntarvetta – ja tällöin lasta oli myös koulussa 
vaikeaa tukea riittävästi. 
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Kuraattori näki lapsen tukemisen mahdollisuudet laajasti; myös perhetyön näkökulmasta. 
Häneltä löytyi ymmärrystä erilaisia vanhemmuuden ongelmia kohtaan, sekä erilaisia 
ratkaisuehdotuksia niihin. Laaja yhteistyö esimerkiksi sosiaalitoimen perhetyöntekijöiden tai 
jopa lastensuojelun kanssa antaa vaihtoehtoja lapsen auttamiseksi. Hän näki myös perheiden 
erilaiset tilanteet prosesseina, jotka kehittyivät hyvään tai huonoon suuntaan, jolloin tilanteista ei 
pitäisi vetää turhan nopeasti johtopäätöksiä. 
”No kyllä se on tietysti hirveen keskeinen tälle lapsen menestymiselle täällä koulussa, että me 
saadaan tää kodin ja koulun yhteistyö sujumaan, ja tuota mutta monesti se on..näen sen niin 
kuin, et se on tänhetkinen tilanne jonkun perheen kohdalla mutta että se voi muuttua, et voi olla 
aika et käydään neuvotteluja ja tiedotetaan” 
 
Kodin ja koulun yhteistyön tukemisesta hän kertoi seuraavanlaisen esimerkin:  
”mietitään yhdessä… et pidetään vaikka joku vanhempainilta että voi olla että aivan tarvitaan se 
aikuisten se vanhempienkin tuki sille opettajan työlle ja tavallaan ehkä rajojen asettamiseenkin 
jotkut pelisäännöt siinä, että vaikka sen luokan niinku opiskelutavoista ja käyttäytymistavoista.” 
 
Palautteen puute vanhemmilta häiritsi kahta haastatelluista. He itse arvelivat, että yhteistyö sujuu 
pääasiassa hyvin, mutta silti perheiden näkemyksiä joutui arvailemaan: 
”niin, kyl mä sanoisin niin, että en mä kovin paljon oo kuullu moitetta että..” 
”tottakai oman lapsen erilaisuuden hyväksyminen on prosessi vanhemmillakin, että siihen ei 
aivan mitään yleistä nyrkkisääntöä ole, että kyllä olen nähnyt että me tässä ollaan onnistuttu” 
 
Toisaalta kuitenkin kaikesta ammattitaidosta ja erilaisista tukimuodoista huolimatta – tai ehkä 
juuri niistä johtuen – perheiden vastuu lapsistaan viimekädessä muistettiin mainita: 
”aina ei tärppää, vaikka jotain ehdottaa, että päätös on perheiden viimekädessä…” 
 
Ainoan haastattelemani vanhemman ehdotus koulun ja kodin yhteistyömuodoksi oli tämä: 
”Että nyt kun täällä koulussa on näitä luokkia niin vois miettiä että miten vanhempia sais yhteen 
miettimään näitä kokemuksia koska se varmasti olis hyvä et pystyis vanhempia rohkaisemaan et 
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se ei oo mikään häpeä ja sais varmasti uusia ystäviä koska moni on itse asiassa hyvin yksin 
näiden asioiden kanssa.” 
 
Tämä kohta tukee Soodakin (1998) ja Turnbull & Turnbullin (1986) tutkimuksia kodin ja koulun 
yhteistyön merkityksestä inklusiivisen koulun kehittymiselle. Heidän mukaan koulun tulisi olla 
vahvistava yhteisö myös vanhemmille, ja yhteistyötä tulisi olla epävirallisemmissakin 
yhteyksissä. 
 
6.1.3 Oppilaiden sosiaalisten suhteiden tukeminen 
 
”Hänellä kesti monta vuotta tajuta, ettei hänen tarvitse olla samanlainen kuin muut, että hän on 
tarpeeksi hyvä sellaisena kuin hän on..” (vanhempi) 
 
Lapsen sosiaalinen selviytyminen on keskeinen tekijä kouluviihtyvyyden kannalta. Inklusiivisen 
koulukulttuurin tunnuspiirteisiin kuuluu erilaisuuden hyväksyminen niin aikuisten taholta kuin 
lasten keskinäisissä suhteissa. Koulun toimijoiden arvot ohjaavat jokapäiväistä toimintaa, ja 
samalla myös lasten sosiaalisten suhteiden tukemista. Aiempien tutkimusten mukaan kiusaamista 
esiintyy lasten keskuudessa sitä vähemmän, mitä nopeammin aikuiset siihen puuttuvat. 
 
Koulun säännöissä ja toimintaperiaatteissa on vahvasti kirjattuna erilaisuuden hyväksyminen ja 
kiusaamiseen puuttuminen. Yksi koulun säännöistä on ”kohtele muita  niin kuin toivoisit itseäsi 
kohdeltavan”. 
 
Haastateltavien asennoituminen lasten sosiaalisten suhteiden tukemiseen vaihteli. Yhdessä 
luokista integroitu oppilas oli selvästi hyvin heikossa sosiaalisessa asemassa luokkayhteisössä. 
Hänellä ei ollut siellä yhtään kaveria, eikä luokan aikuisilla ollut enää keinoja tilanteen 
korjaamiseksi. Aineiston keruun aikaan oppilaan asioista pidettiin kokouksia, ja lopputuloksena 
hänet päätettiin siirtää toiseen opetusryhmään seuraavasta syksystä eteenpäin. Koulukuraattorin 
mukaan tilanne oli valitettava, ja erittäin poikkeuksellinen. Hän kertoo tilanteesta näin: 
 59 
”etsitään taas sellaista opetusryhmää, joka olisi niin kuin turvallisempi näiden sosiaalisten 
taitojen harjoittelemiselle, että hän sais kaverin ja sillä tavalla kokis hyväksyntää ja sitten että 
hänet tavallaan noteerattais tasavertaisena” 
 
” en muista näin kurjaa tilannetta että olis tullut” 
 
Syynä vaikeuksiin oli kuraattorin mielestä luokan sosaalinen rakenne ja suvaitsemattomuus, joka 
hänen ja luokan opettajan mukaan tulivat osittain lasten vanhempien taholta. He kokivat, että 
elleivät vanhemmat tulleet yhteistyöhön luokkahengen parantamiseksi, on se koululle varsin iso 
haaste.  
 
Haastatteluista sai sen vaikutelman, että yleisopetuksen luokkaan pääsy on ns. erityisoppilaille 
tavoiteltua ja ihannoitua. Erään oppilaan opettaja kertoi oppilaan olevan ylpeä opiskelustaan 
yleisopetuksen luokassa. Myös oppilaan vanhempi korosti yleisopetuksen statuksellista 
merkitystä. Inklusiiviseen ajatteluun peilattuna tämä ajattelutapa on lasten sosiaalisten suhteiden 
muodostumisen kannalta ristiriitaista. Tällöin koulussa olisi erilaisia oppilaskategorioita, joissa 
erityisopetusta saavat olisivat hierarkiassa alempana. 
 
Opettajat kuitenkin kantoivat huolta integroitujen oppilaidensa pärjäämisestä luokalla. Yhdellä 
luokista oli tehty konkreettisesti töitä sosiaalistumisen eteen järjestämällä esimerkiksi yökoulu ja 
tekemällä luokkapaidat. Yksi luokista oli opettajan mukaan jo valmiiksi sosiaalisesti sellainen, 
että siihen on ollut helppo päästä mukaan. Siltäkin luokalta löytyi kuitenkin yksi oppilas, joka jäi 
sosiogrammikyselyssä pisteettä (tähän palataan luvussa 6.3). Kolmas luokista oli opettajan ja 
kuraattorin mukaan ongelmallinen muutenkin, ja sieltä toista integroiduista oppilaista oltiin 
siirtämässä pois. Kaksi opettajaa kuvasivat luokkiaan näin, jälkimmäinen puheenvuoro on 
luokasta jolta erityisoppilas oltiin juuri päätetty siirtää pois. 
 
”No sillä on suuri merkitys, että mun mielestä tää luokka on ollut sosiaalisesti sellainen, että 
siihen on ollut helppo päästä mukaan, että sehän se on tärkeetä se sosiaalinen ilmapiiri, että 




”onhan se haaste myös näille toisillekin lapsille antaa hyväksyntää ja ymmärtämystä ja eihän 
sitä voi sanoa, etteikö tälläkin luokalla sitä osalla olisikin mutta osalla ei ole tätä kypsyyttä” 
 
Suvaitsevuutta ja erilaisuuden hyväksyntää voidaan tukea erilaisilla opetusmenetelmillä ja 
harjoituksilla. Kysyin opettajilta, mitä erilainen oppija (mitä inklusiivisen koulukulttuurin 
mukaan kaikki ovat) antaa luokkayhteisölle. Vastauksissa tulivat esille erilaisuuden sietokyky, 
tyytyväisyys omaan elämään ja joustavuus, jotka toistuivat kunkin opettajan vastauksissa. 
Haastateltavat eivät käyttäneet esimerkiksi termiä ”sosiaalinen integraatio” tai muita integraation 
tasoja. Yksi opettajista kuitenkin tiedosti osittaisintegraation ”pinnallisuuden”, ja totesi 
tilanteesta näin: 
”Mutta kyllähän se aika pinnalliseks näillä muutaman tunnin integroinneilla jää, että se ero 
kyllä säilyy että ketkä on meitä ja niitä.” 
 
Enimmäkseen haastatteluissa tuli kuitenkin ilmi keinoja, joilla luokkien ilmapiiriin ja oppilaiden 
sosiaalisiin suhteisiin pyrittiin vaikuttamaan myönteisesti. Esille tulleita asioita olivat seuraavat: 
1) erilaisuudesta keskusteleminen luokissa 
2) luokkien valmistaminen uusiin oppilaisiin, esimerkiksi erityisluokalta siirtyvän 
oppilaan kyläily luokassa 
3) yläkouluun siirryttäessä (nivelkohdat) sosiaalisissa suhteissa tukea tarvitsevien 
oppilaiden kanssa käydään vielä erikseen tutustumassa tulevaan kouluun, ja 
huolehditaan että siellä on joku tukihenkilö johon tutustutaan tutustumiskäynnillä 
4) oppilailla on mahdollisuus käydä yksin, pareittain tai pienissä ryhmissä 
koulukuraattorin luona juttelemassa kaverisuhteissa olevista ongelmista oma-
aloitteisesti tai opettajan lähettämänä 
5) opettajan ja oppilashuoltohenkilöstön yhteistyö luokkien ilmapiirin parantamiseksi  
(keskusteluapu opettajalle) 
6) erilaisten luokkatempausten järjestäminen 
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Myös havainnointi koululla tuki mielikuvaa lasten sosiaalisten suhteiden tukemisesta tai 
vähintään sen yrittämisesta. Kolmen viikon aikana en kuullut kertaakaan, että ketään oppilasta 
olisi suoranaisesti haukuttu. Ilmeillä, eleillä ja esimerkiksi yksin jättämisellä on kuitenkin selvät 
viestinsä. Tällaista käytöstä kohdistui oppilaaseen, joka oli siirtymässä toiseen opetusryhmään. 
Avustaja yritti parhaansa mukaan tukea oppilasta, ja joillakin tukitoimilla teki hänelle ehkä 
karhunpalveluksen. Yksi esimerkki on tilanne, jolloin luokassa pelattiin ryhmissä lautapeliä. 
Avustaja siirsi nappulaa laudalla oppilaan puolesta, vaikka hänellä ei periaatteessa ollut mitään 




6.2 Inklusiivisen koulukulttuurin edellytykset 
 
 
Seuraavassa esittelen tutkimuskysymykseen kaksi saadut vastaukset. Aineistona ovat 
haastatteluteemaa 2 koskevat vastaukset ja kyselylomakkeen tulokset, sekä haastatteluteeman 5 
vastaukset ja kyselylomakkeen tulokset soveltuvin osin. 
 
 
6.2.1 Kouluyhteisön muutosprosessi 
 
Koulussa oltiin tutkimuksentekohetkellä kehitetty toimintakulttuuria noin viiden vuoden ajan. 
Sinä aikana koulu oli ottanut oppilaikseen lakkautetun erityiskoulun oppilaita, työparimallia oli 
kehitetty ja alueen erityisosaamista oli pyritty keskittämään koululle. Todellisen kuvan saaminen 
kokonaisesta kouluyhteisöstä näin pienen tutkimuksen puitteissa on vaikeaa. Välillä tuli tunne 
siitä, että sanat ja teot eivät aina vastanneet toisiaan. Toisaalta saattoi olla niin, että eri ihmiset 




”tämä koulu on tällainen osaamiskeskus niin meillä resurssoidaan niinkun yksittäisiin 
oppilaisiin ja heidän opiskelutaitoihin ja selviytymiseen siinä opiskelussa että tosiaan 
luokkayhteisössä ja yleensä ihmisenä ja elämänhallinnan taitoja ja sitten siihen 
perheeseen…että kyllä se aika paljon painottuu sillain, että se on aika kokonaisvaltaista…” 
 
”…hirveen kiva henkilökunta ja osaava ja hyvä rehtori niinku johtamaan tätä taloa et se on 
niinku sitoutunu tähän asiaan ja arvoihin ja sitten tosiaan myös opettajatkin et kyllä se sitä 
niinku sen yhteisön yhteishenkeä ja yhteisiä tavoitteita…et mun mielestä tääl ei niinku vedetä 
välistä mitenkään kukaan niinku tavallaan yrittäis niinku jarruttaa..” 
 
Kuitenkin lomakekyselyssä tuli ilmi myös kielteisiä mielipiteitä koulun integraatiokäytännöistä, 
eivätkä kyseiset  kuusi opettajaa toivoneet yhtään inklusiivisempaa koulukulttuuria. Se saattoi 

















TAULUKKO 3. Opettajien mielipiteet työyhteisöstään (N = 10 ) 
1=erittäin paljon samaa mieltä, 2= jonkin verran samaa mieltä, 3= en osaa sanoa, 4= jonkin verran eri mieltä, 5= 
erittäin paljon eri mieltä 
Väittämä 1 2 3 4 5 
a)Integraatio on tavoittelemisen 
arvoinen haaste 








1 8 1   
d)Olen tyytyväinen saamaani 
koulutukseen ja 
informaatioon… 
1 6 2 1  
e)Olen voinut vaikuttaa 
työparini valintaan 
3 2 1 1 3 
f)Yhteistyö parini/ -eni kanssa 
on hedelmällistä 
5 3  2  
g)Enimmäkseen viihdyn hyvin 
työpaikallani 
5 2 3   
h)Työyhteisössäni on 
ihminen/ihmisiä/toimintatapoja, 
joiden koen jarruttavan työtäni 
   9 1 
i)Saan tarvittaessa riittävästi 
tukea opetustyössäni 
2 6 1 1  
j)Integrointi hidastaa muiden 
oppilaiden oppimista 
 3 1 4 2 
k)Koulumme kehittyy koko 
ajan parempaan suuntaan 
1 4 4 1  
 
 
Taulukossa 3. näkyvät kymmenen kyselyyn vastanneen opettajan vastaukset. Kyselyn tuloksia ei 
voi yleistää kouluyhteisön tuloksiksi, koska vastausten määrä jäi niin pieneksi. Joitakin 
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yksittäisiä mielenkiintoisia havaintoja taulukosta voidaan kuitenkin tehdä. Lomakkeista on 
poimittu joitakin havainnollistavia kommentteja. 
 
Esimerkiksi integraatiosta tavoittelemisen arvoisena haasteena (kysymys a) oltiin jokseenkin 
yksimielisiä. Sitä vastoin vieläkin inklusiivisemmasta koulukulttuurista (kysymys b) oltiin eri 
mieltä: 6/10:stä opettajasta oli jonkin verran tai erittäin paljon eri mieltä asiasta, kun taas 4/10:stä 
opettajasta kannattaisi vieläkin inklusiivisempaa koulukulttuuria.  
 
Hajontaa mielipiteissä aiheutti myös kysymys mahdollisuudesta vaikuttaa työparin valintaan 
(kysymys e). Kuitenkin kahta lukuunottamatta kaikki olivat tyytyväisiä yhteistyöhön työparin 
kanssa (kysymys f). 
”Ei paljon kokemusta” 
”Kemiat eivät sovi yhteen” 
Tavoitteet ovat toteutuneet hyvin, koska toimintaperiaatteet ovat hyvin samantapaiset” 
”Sattuma tuotti mahtavan kokemuksen” 
 
Huomiota herättävää oli se, että kolme opettajista koki integraation hidastavan muiden 
oppilaiden oppimista. Kuitenkin tutkimuksiin viitaten (Johnson & Johnson 1992, Sahlbergin ym. 
mukaan 1994, 82-86) niin vahvat kuin keskitasoiset ja heikotkin oppilaat hyötyvät erilaisista 
yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmistä, joita myös tutkimuskoulussa suosittiin. Joidenkin 
opettajien kokemus oli siis ristiriidassa aiempien tutkimustulosten kanssa.  
”Ei vielä alkuopetuksessa, myöhemmin kyllä.” 
”Akateemisia taitoja kyllä, eriyttäminen ei käytännössä riittävää.’” 
”Jos oppilaat oppivat alusta asti omien tavoitteidensa asettamiseen, ei häiritse.” 
 
Koulunsa kulttuurin pohjaksi haastatellut opettajat mainitsevat puolestaan esimerkiksi sen, että 
koululla on sen perustamisesta alkaen ollut erityisluokkia. Vanhempien opettajien kertoman 
mukaan yhteistyötä luokan– ja erityisopettajien välillä on ollut aina. Erityisopettajat eivät siis ole 
olleet mitenkään oma ryhmänsä, vaan opettajia siinä missä muutkin ”eikä mitään pohjasakkaa”. 
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Yhteistyötä on ollut myös yleis - ja erityisopetuksen luokkien kesken. Vasta viime vuosina 
yhteistyö on muuttunut virallisemmaksi, ja nykyään yhteistyö kirjataan ja siitä raportoidaan 
eteenpäin. Tätä muutosta ei ole otettu pelkästään myönteisesti vastaan: 
”…siinä pitäisi säilyttää vapaat kädet, että ei saa tulla määrättyjä määriä kuinka monta tuntia 
on tehtävä yhteistyötä, että sen pitää tapahtua omasta halusta..Kyllä tää aika raskaaks koetaan 
aika ajoin, ja aika kahlitsevaksi, että luokanopettaja ei ole vapaa tekemään mitä haluaa…” 
”ensinnäkin mä olen ensimmäistä vuotta opettajana ja mun mielestä jos ihan rehellisesti 
sanotaan, niin se ei olisi minkään työparimallin paikka, että jos olisin tähän tilanteeseen voinut 
vaikuttaa niin en olisi suostunut vaan kehittänyt omaa opettajuuttani kun se on niin 
alkuvaiheessa.” 
 
Perusasenne työparimallia kohtaan oli myös haastatelluilla opettajilla myönteinen. Ongelmiksi 
nousivat lähinnä henkilökemia-asiat: jos yhteistyö oli muodollista, se koettiin taakaksi ja 
kahlitsevaksi asiaksi. Päinvastaisessa tilanteessa yhteistyö taas oli antoisaa. 
”..se on tietysti kemioista kiinni, että jos kemiat pelaa niin sitten voi sanoa et ei tänään ja 
pidetään joskus toista. Mut jos välit on muodolliset, ei voida olla rehellisiä. Ne on tosi pieniä 
mut suuria asioita.” 
”…toisaalta sitä yhteistyötä voi tehdä niin monentasoisesti, että tiedän työpareja jotka toimii 
koko ajan yhdessä ja toiset taas tosi pinnallisesti…ja sitten on sellaisia pareja, jotka jakaa 
selkeesti et toinen hoitaa toisen ja toinen toisen. ” 
 
Inklusiivisuudesta ei kuitenkaan missään haastatteluissa mainittu suoranaisesti. Esimerkiksi 
vanhempi opettaja mainitsi vallitsevasta oppilasaineksesta koulussa seuraavalla lausahduksella: 
”Nyt on kaikkea mahdollista, että on ajateltu että näiden erityislasten keskittäminen on niinku 
järkevämpää.” 
 
Kuraattori puolestaan koki integraation hyvin myönteiseksi asiaksi työssään. Hänkään ei 
kuitenkaan maininnut inklusiivisuutta yhtään kertaa vastatessaan. 
”..integraatiota kokeilemaan niin mä oon kokenut sen hyvin antoisana ja mielenkiintoisena et on 
tuonu ihan uutta syvyyttä tähän työhön ja kyl mä oon ite miettinyt jotain lisäkoulutusta tähän..et 
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vois vähän syvällisemmin jotain antaa oppilaille ja perheillekin mutta kyllä mä niinku koen 
ihmisenä et hirmu paljon oon saanu..” 
  
 
Lisäkoulutusmahdollisuuksiin opettajat puolestaan suhtautuivat vaihtelevasti. Yhden mielestä 
työyhteisön vahvuutena oleva erityispedagoginen osaaminen oli riittävä tuki erilaisten oppilaiden 
haasteisiin vastaamisessa, eikä ollut enää kovin kiinnostunut kouluttautumisesta.  
 
Työnohjauksesta kysyttäessä kävi ilmi, että kukin haastatelluista koki sen mahdollisuuden 
tärkeäksi. Osa haastateltavista oli käynyt työnohjauksessa, ja koko kouluyhteisöön ja etenkin 
työparimallin selventämiseen sitä oli työyhteisössä suunnitteilla käyttää tulevana syksynä, 
joidenkin mielestä hieman jälkijunassa: 
”Se olis ollut parempi, että työnohjausta olis ollut alusta asti, että se on ollut aika satunnaista, 
että sitä ei ehkä olla tarpeeksi voimakkaasti ymmärretty…” 
 
Osa oli kokenut jonkinasteista työuupumusta, ja yksi opettajista sanoikin, ettei ”tää malli sovi 
ainakaan oman työuupumuksensa kanssa kamppailevalle”. Hyvin tärkeäksi koettiin myös 
kollegoiden kanssa ammatillisista kysymyksistä puhuminen, johon jokaisella on mahdollisuus 
oma-aloitteisestikin. Nuori opettaja koki riittämättömyyttä, kun ei ollut ehtinyt kyselemään 
esimerkiksi työparimallista niiltä pareilta, joilla yhteistyö näytti toimivan.  
 
Kokonaisuutena tämän tutkimuksen perusteella työyhteisö vaikutti suhtautuvan hieman 
ristiriitaisesti integraatioon ja inklusiivisen koulukulttuurin kehittymiseen. Lomakekyselyn 
perusteella suurimman osan mielestä (avustajat mukaan lukien 8/15:sta) integraatiota toteutettiin 
koulussa aivan riittävästi. Työparien yhteensopivuudesta ja –sopimattomuudesta oli myös 
erilaisia mielipiteitä, kuten aiemmin todettiin. Monet kokivat, etteivät olleet voineet vaikuttaa 
työparin valintaan. Toisaalta muutama työpari hehkutti yhteistyönsä antoisuutta ja 
onnistuneisuutta. Väittämästä ”koulumme kehittyy koko ajan parempaan suuntaan” oli avustajat 
mukaan lukien 7/15 erittäin tai jonkin verran samaa mieltä. Loput 7/15 eivät osanneet sanoa, ja 
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yksi oli jonkin verran eri mieltä. Vaikka otos oli pieni, tämän kysymyksen kielteisyys tai 
epätietoisuus ovat merkittäviä työyhteisön sitoutumisen kannalta.   
 
Kuten aiemmin todettiin, tällaisen otannan perusteella (haastattelut ja lomakekyselyt kattoivat n. 
2/5 koulun henkilöstöstä) ei voida vetää kuin suuntaa antavia johtopäätöksiä kouluyhteisön 
kokemasta muutosprosessista. 
 
6.2.2 Onnistuneen integraation edellytykset 
 
Koska tässä tutkimuksessa inkluusio käsitetään integraation kehittymisen jatkumona, on 
olennaista selvittää, mitä koulun toimijat ajattelevat onnistuneen integraation edellytyksistä. 
Seuraavassa esitetään, mihin tärkeysjärjestykseen opettajat ja avustajat laittoivat 
kyselylomakkeessa integraation kannalta keskeiset tekijät. (1.-6., 1=tärkein jne.)  
 
TAULUKKO 5. Onnistuneen integraation edellytykset tärkeysjärjestyksessä 
 
OPETTAJAT N=15 AVUSTAJAT N=5 
1. Opettajan halukkuus ka. 1,6 1. Opettajan halukkuus ka. 2,63 
2. Koulutus – ym. resurssit ka. 2,9 2. Kouluyhteisön työtavat ka. 3,4 
3. Kouluyhteisön työtavat ka. 3,2 3. Lapsen laatu ka. 3,4 
4. Lapsen laatu ka 3,4 4. Koulutus – ym. resurssit ka. 3,6 
5. Luokan sosiaalinen ilmapiiri ka.3,7 5. Luokan sosiaalinen ilmapiiri ka. 3,6 
6. Vanhempien asenne ja tuki ka. 5,25 6. Vanhempien asenne ja tuki  ka. 4,66 
 
Opettajille ja avustajille suunnatussa kyselylomakkeessa pyydettiin laittamaan 
tärkeysjärjestykseen asiat, jotka tutkimusten mukaan vaikuttavat integraation onnistumiseen. 
Opettajat ja avustajat olivat keskenään aika yhdenmielisiä. Suurempi ero oli ainoastaan 
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mielipiteissä tekijästä ”koulutus – ym. resurssit”. Opettajat pitivät sitä toiseksi tärkeimpänä 
asiana, mutta avustajien mielestä se oli vasta neljänneksi tärkein. Mielenkiintoista on myös se, 
että vanhempien asennetta ja tukea pidettiin vähiten tärkeänä tekijänä integraation onnistumisen 
kannalta. Tämä tietysti antaa tasavertaiset mahdollisuudet lapsille, perheistä riippumatta, mutta 
lieneeköhän vanhempien tuki käytännössä niin yhdentekevä?  
 
Haastatteluissa vanhempien tuki tuli esille tärkeänä asiana. Yksi opettajista kokivanhemmat 
yhteistyökumppaneikseen integraatiossa, ja piti heidän kanssaan tiiviisti yhteyttä lapsen 
pärjäämisestä uudessa luokassaan: 
”sitten on tietysti vanhempien tuki mut et tässä koko ajan mennään vanhempien ja opettajien 
kanssa korvat höröllään, että on tehty selväksi että jos tää tuntuu kuitenkin liian vaikealta, niin 
hän voi palata siihen toiseen ryhmään ja se ei oo mitenkään häpeällistä, että se ei olisi mikään 
epäonnistuminen ja sit hän voisi seuraavana vuonna kokeilla uudestaan.” 
”No kyllä se on tietysti hirveen keskeinen tälle lapsen menestymiselle täällä koulussa, että me 
saadaan tää kodin ja koulun yhteistyö sujumaan 
”sitten hänellä on sellainen koti, joka hyvin tukee, että varmaan ilman tätä kodin tukea tässä ei 
oltais..” 
 
Muita tekijöitä onnistuneessa integraatiossa olivat opettajien haastattelujen mukaan oppilaan 
motivaatio:  
”…se poika ihan oikeasti haluaa olla siinä isossa ryhmässä” 
 
Myös oppilaan taitojen karttuminen vaikuttaa myönteisesti selviytymiseen koulussa. Seuraavassa  
lainauksessa viitataan lapseen, jolle oli esimerkiksi ennustettu ennen kouluikää, ettei hän 
koskaan opi lukemaan. 




Oppilaiden kyvyt tulivat kuitenkin esille aika voimakkaana vaatimuksena sille, että integraatioon 
ylipäänsä ryhdyttiin. Oppimisvaikeudet nähtiin siis valitettavan vahvasti oppilaan ongelmana, 
joiden voittamiseksi hänen itsensä piti ennen kaikkea tehdä töitä. Seuraavassa lainauksessa 
kuvastuu integraatioprosessin etenemisen luonne: 
”..usein se voi olla äidinkieli tai matematiikka. Ja minun mielestä se edellyttää, että tän oppilaan 
taidot on niinkun arvioitu, että hänen oppimisvalmiutensa on riittävän hyvät sitten että, että hän 
on edennyt niissä taidoissa, ja sit et hän on motivoitunut niin kuin itsekin, että tavallaan valmis 
vähän vaikeustasoltaan vaativampiin haasteisiin..” 
 
Myös haastateltu vanhempi koki, että ”normaalin elämän” saavuttaminen edellytti 
yleisopetuksessa opiskelua yleisopetuksen suunnitelman mukaan. Niinpä hänen lapsensa siirtyi 
yleisopetukseen kahta luokka-astetta alemmalle luokalle kuin hänen ikänsä olisi edellyttänyt. 
Vaikka vanhemmalle tuntui olevan tärkeintä lapsen onnellisuus, hän toivoi opiskelun sujuvan 
niin hyvin että tulevaisuudessa lapsella olisi mahdollisuuksia valita esimerkiksi oma ammattinsa. 
”..jos sä meet normaaliopetukseen ja pärjäät siellä, sä voit itse aikuisena päättää mikä susta 
tulee et vaikka lentomekaanikko…ja yhä edelleenkin mulla on se toive, että sais vaan tehdä sitä 
mikä tuntuu hyvältä” 
 
Onnistuneen integraation syyksi mainittiin myös harkittu eteneminen ja tiivis yhteistyö 
erityisopetuksen kanssa. Eräs opettaja koki hyväksi sen, että oppilas oli opiskellut pienryhmässä 
ensimmäiset kouluvuodet, ja saanut siellä vahvan pohjan taidoilleen.  Kaikki tutkimuksessa 
mukana olleet integroidut oppilaat olivat myös vuotta tai kahta alemmalla yleisopetuksen 
luokalla, kuin heidän ikänsä olisi edellyttänyt. 
 
Sopivaksi oppilasmääräksi koettiin alle kahdenkymmenen oppilaan luokka, ja opettajien mielestä 
samalla luokalla ei saisi olla kovinkaan montaa erityislasta. Myös tukitoimien tulee olla riittävät, 
ja yksi opettajista mainitsi myös lasten harrastukset. Hänen mukaansa vanhempien täytyy tukea 
niitä, jotta lapsi varmasti saa onnistumisen kokemuksia. 
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6.3 Sosiaalisen integraation taso 
 
Integraation tavoitteena pidetään sosiaalista integraatiota. Tällöin oppilaalla on jollakin tavalla 
myönteinen sosiaalinen status luokassaan. Koulukulttuuria tarkasteltaessa todettiin, että koulun 
aikuiset kokevat vahvasti roolikseen tukea lasten sosiaalisia suhteita. Selvästi oli myös 
erotettavissa toimenpiteitä, joilla luokkien ilmapiiriä pyrittiin tukemaan. Seuraavassa sosiaalisen 
integraation tasoa tarkastellaan sosiogrammikyselyn tulosten perusteella. 
 
Taulukossa 4. esitetään sosiogrammikyselyn tulokset. Pistemäärät ovat keskiarvoja oppilaiden 
saamista myönteisistä maininnoista kyselyssä. 
 
TAULUKKO 4. Sosiogrammi 
 
Pistemäärät: 3. luokka 4. luokka 5. luokka 










11,6 11,1 12,06 
Integroidun oppilaan  
pistemäärä 
0 5 0 (2 oppilasta) 
 
Sosiogrammitutkimuksen mukaan integroidut oppilaat eivät olleet kovin suosittuja luokalla. 
Ainoastaan yksi oppilas sai keskimääräistä paremmat pisteet, kun niitä verrattiin vähemmän 
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pisteitä saaneen puolikkaan luokan pisteiden keskiarvoon (5/3.9). Hän on ollut luokallaan 
integroiduista oppilaista kauimmin.  
 
Toisaalta luokilla oli myös muita oppilaita, joilla kavereita oli niukalti ja jotka eivät esimerkiksi 
sosiogrammissa saaneet kovinkaan paljon pisteitä. Kuten Boothin ym. (1998) tutkimuksessa 
Bergin koulusta todettiinkin, sosiaalisen integraation (kenen tahansa oppilaan) toteutumiseen 
vaikuttaa eniten persoona – eivät niinkään oppimisvaikeudet tai fyysiset esteet. 
 
Tulokset ovat suuntaa-antavia, mutta eivät mitenkään yleistettävissä, sillä oppilaat olivat olleet 
luokillaan vielä verrattain lyhyen ajan – kukin alle vuoden. Sosiogrammin perusteella siis vain 
yhden oppilaan kohdalla voidaan puhua sosiaalisesta integraatiosta. Muiden osalta integraatio oli 
tutkimushetkellä niin sanottua fyysistä integraatiota, eli että oppilaat olivat luokassa, mutta heillä 
ei ollut siellä tukevaa sosiaalista kanssakäymistä muiden oppilaiden kanssa. Myös havainnointi 
tuki näitä väittämiä. Edellä mainitulla sosiaalisesti integroituneella oppilaalla oli selvästi luokalla 
kaksi hyvää ystävää, joiden kanssa hän toimi oppimistilanteissa ja välitunnilla. 
 
Mielenkiintoinen havainto sitä vastoin oli se, että luokkien puolikkaiden pistemäärät jakaantuivat 
kaikkien kolmen luokan kesken niin tasaisesti. Vähemmän pisteitä saaneen luokanpuolikkaan 
(n=10) pistemäärät vaihtelivat välillä 3,5–3,9, ja paremman välillä 11,1–12,06. Ero on 
huomattavan selkeä, ts. luokat ovat jakautuneet tietyssä mielessä sosiaalisesti kahtia. 
 
 
6.4 Yhteenvetoa tuloksista 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaista koulukulttuuria koulun toimijat luovat, 
minkälaisin edellytyksin inklusiivinen koulukulttuuri on kyseisessä koulussa kehittymässä ja 
millainen on integroitujen oppilaiden sosiaalisen integraation aste yleisopetuksen luokissa. 
 
Opettajat loivat monin tavoin koulussaan kulttuuria, jota voitaisiin kutsua myös inklusiiviseksi. 
1) He tekivät yhteistyötä keskenään ja muun oppilashuoltohenkilöstön kanssa, 2) pyrkivät 
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vastaamaan erilaisten oppijoiden haasteisiin esimerkiksi monipuolisin opetusmenetelmin, 3) 
olivat yhteydessä oppilaidensa koteihin sekä pyrkivät tukemaan oppilaidensa sosiaalisia suhteita 
ja 4) he myös suhtautuivat kohteliaasti vaikeimpiinkin oppilaisiinsa, väsyneinäkin. Toisaalta 
tutkijan läsnä ollessa ei välttämättä esitetä asioita samalla tavalla kuin lähityöyhteisön kesken. 
 
Ei-inklusiivisiksi toimintatavoiksi tutkitussa koulussa voidaan aikaisempien tutkimusten ja 
inklusiivisen koulun määritelmien mukaan mainita kolme asiaa. 1) Oppilaiden jonkinasteinen 
jakaminen erityisoppilaisiin ja muihin oppilaisin: tämä tuli eniten esille kielenkäytössä ja 
oppilaan opiskelupaikkaa koskevassa päätöksenteossa. 2) Oppilaan piti suoriutua tietyntasoisesti 
päästäkseen yleisopetukseen. 3) Työyhteisön mielipiteet integraatiosta ja koulun 
inkluusiokehityksestä olivat ristiriitaisia. 
 
Tutkitun koulun kulttuurin edellytyksiä kehittyä inklusiiviseksi tuki ehkä eniten se, että koulussa 
oli tietoisesti tehty inklusiivisiksi määriteltäviä opetusratkaisuja jo useamman vuoden ajan. 
Uusien kouluun tulevien opettajien mielipiteitä integraatiosta kysyttiin jo haastattelutilanteessa. 
Myös oppilashuollolliset seikat vaikuttivat olevan ajan tasalla ja henkilöstö aidosti lapsista 
kiinnostunutta. Muutoin koulun inklusiivisiksi luokiteltavat seikat, jotka edellä mainittiin, ovat 
varsin tavanomaisia suomalaisen koulukulttuurin käytänteitä. 
 
Ongelmana on kuitenkin koko henkilökunnan sitoutumattomuus muutokseen. Kuten 
inklusiivisen koulun arvoista on todettu, koulun yhteisöllisyyden pohjalla tulee olla vahva 
sitoutuminen yhteisiin, inklusiivisen filosofian linjaamiin tavoitteisiin (esim. Naukkarinen ym. 
2003). Lisäksi koulu joutui perustelemaan ratkaisujaan ympäristölle (esimerkiksi vanhemmille), 
koska lähikouluperiaate tai inkluusio ovat yleisesti huonosti tunnettuja käytänteitä suomalaisessa 
koulukulttuurissa. Koulu tekee siis eräänlaista pilottityötä alueellaan. Se, miten hyvin kaupunki 
tukee hanketta erilaisin resurssein, miten hyvin vanhemmat saadaan yhteistyöhön ja miten 
koulun eri toimijat sopeutuvat muutokseen ratkaisee koulun kulttuurin tulevaisuuden. 
 
Lopuksi pohdin vielä erityistarpeiseksi määritellyn lapsen asemaa tutkitussa koulussa. Kysymys 
integraation tasosta ei ole helppo vastattavaksi näin pienen tapaustutkimuksen perusteella. 
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Sosiogrammitutkimuksen perusteella integroiduilla oppilailla ei ollut kovinkaan läheisiä 
kaverisuhteita yleisopetuksen luokissa (yhtä oppilasta lukuun ottamatta). Integroiduilla oppilailla 
oli koulussa kuitenkin myös erityisluokat, joilla he olivat aikaisemmin opiskelleet. Tutkimatta 
jäi, miten läheisiä kaverisuhteita niillä luokilla oli. 
 
Voidaan myös pohtia, onko siihen kysymykseen ylipäänsä kenenkään muun mahdollista vastata, 
kuin jonkun koulun lapsista? Kyse on niin henkilökohtaisesta kokemuksesta, että välttämättä 
edes kysyttäessä siihen ei saataisi rehellistä vastausta. Ehkä vastausta pitäisi odottaa aikuisikään 
asti, jolloin lapsena koetusta kohtelusta on jäänyt vahvimmat vaikutelmat muistiin. Tämän 
kysymyksen kohdalla tullaan taas pitkäaikaisen seurantatutkimuksen puutteeseen kyseisestä 




7. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS 
 
 
Tämä tutkimus kokonaisuutena on ollut prosessi, joka on muokannut paljon käsityksiäni 
tutkittavista asioista. Tutkimusprosessissa ilmi tulleet seikat ovat tulleet tulkituiksi ja ymmärretyiksi 
prosessin vaiheesta riippuen. Empiirisen aineiston keruun ja lopullisten pohdintojen ja analyysien 
kirjoittamisen välillä on myös kulunut aikaa lähes puolitoista vuotta, mikä ei ole voinut olla 
vaikuttamatta asioiden tulkintaan. Esimerkiksi työelämään siirtyminen ja oman luokan opettaminen 
ovat tuoneet aineistoon uusia näkökulmia tutkimusprosessin aikana. 
 
Käytännön työskentelystä voidaan tutkimuksen luotettavuuden kannalta mainita, että tutkimuksen 
empiirisen aineiston keruun ajankohta oli hieman epäsuotuisa. Toukokuun viimeiset viikot ovat 
tunnetusti kouluilla kiireistä aikaa, eivätkä oppituntien sisällöt ja toimintatavat ehkä vastaa niiden 
keskimääräistä antia. Oppilashuoltoryhmä oli myös hyvin kiireinen, kun seuraavaa syksyä varten 
mietittiin erilaisia vaihtoehtoja joidenkin oppilaiden kohdalla. Omien opintojen vuoksi empiiristä 
aineistoa ei olisi kuitenkaan voinut hankkia muuna ajankohtana. 
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Toisaalta tilanne avasi koulutyön kiireistä arkea varsin realistisesti, ja toi toimintakulttuurista esille 
monia sellaisia asioita, joihin tässä tutkimuksessa haettiin vastauksia. Esimerkiksi koulun aikuisten 
eriävät mielipiteet oppilaiden luokkasijoituksista kuvastivat juuri niitä arvoja, jotka osaltaan 
suuntaavat koulun toimintakulttuuria. 
 
Tutkimuksen luotettavuutta on kuitenkin syytä pohtia myös tieteellisestä näkökulmasta. 
Tapaustutkimuksen merkittävyyttä ylipäänsä tukee tieteenkäsityksen postmodernisaatio, jonka 
mukaan arvovapaan, objektiivisen tai neutraalin tiedon saavuttaminen on illuusio. (esim. Heikkinen 
2001, 119-120). Tällöin myös perinteiset tutkimuksen luotettavuuden eli reliabiliteetin ehdot 
kyseenalaistuvat. Esimerkiksi vaatimus, että kahden arvioitsijan tulisi voida päätyä samaan 
tulokseen, tulee mahdottomaksi kun otetaan huomioon saadun tiedon riippuvuus kontekstistaan. 
(Hirsjärvi & Hurme 2001, 188-189). 
 
Tutkija on siis inhimillinen olento, joka elää jossain tietyssä fyysisessä ja sosiaalisessa 
ympäristössä, on jonkun lapsi tai elämänkumppani ja elänyt tietynlaisen elämän. Tätä tukee myös 
aikamme käsitys tiedosta ja sen rakentumisesta. Esimerkkinä voidaan mainita konstruktivismi. 
Tällöin tietämiselle on aina jokin perspektiivi. Se ei kuitenkaan poista tutkijan eettistä ja moraalista 
vastuuta, vaan pikemminkin lisää sitä. 
 
Laadullisessa tutkimuksessa voidaan tutkimismenetelmäkirjallisuuteen nojaten katsoa olevan kyse 
vähitellen tapahtuvasta tutkittavan ilmiön käsitteellistämisestä. Aikaisemmat teoreettiset 
näkökulmat ja käsitykset ilmiöstä suuntaavat kuitenkin tutkimuksen kulkua muun aineiston ohella. 
(Alasuutari 1999, 72) Edellisen perusteella laadullinen tutkimus sijoittuu osaksi tieteellisen 
keskustelun vuoropuhelua. 
 
Eskolan ym. (1998) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuspohdinta voidaan jakaa kolmeen 
ryhmään. Ensimmäinen on uskottavuus: tutkijan on tarkistettava, vastaavatko hänen 
käsitteellistyksensä ja tulkintansa tutkittavien käsityksiä. Myös Hirsjärvi & Hurme (2000, 186-187) 
ehdottavat tarkkaa käsiteanalyysia, jolla tarkennetaan tutkimuksen luotettavuutta ja nähdään, onko 
tutkija tutkinut sitä, mitä on aikonut ja ovatko hänen käsitteiden määritelmänsä mahdollisimman 
lähellä tutkittavien ja tutkimusyhteisön käsitystä. 
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Tämän tutkimuksen empiirisen aineiston keräämisen yhteydessä puhuttiin paljon integraatiosta ja 
inkluusiosta. Kuten luvussa 2. keskeisistä käsitteistä todetaan, monet kyseiseen aihealueeseen 
liittyvistä käsitteistä eivät ole saaneet aivan yksimielisiä määritelmiä tutkijoidenkaan keskuudessa. 
Myös tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden tietoisuus esimerkiksi integraation ja inkluusion 
merkityksistä vaihtelivat, ja käsitteitä käytettiin joskus jopa väärissä yhteyksissä. Tämä voidaan 
ottaa yhtenä tutkimustuloksena huomioon. Tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden määritelmiä 
tutkimuksen käsitteistä olisi ollut syytä selvittää tarkemmin. 
 
Eskolan ja Suorannan luokittelussa toisena seikkana mainitaan tulosten siirrettävyys: ovatko 
tulokset siirrettävissä tietyin ehdoin, vaikka sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta johtuen 
yleistykset eivät periaatteessa olekaan mahdollisia? 
 
Tapaustutkimusten, tämänkin, tuloksista voidaan oppia jotakin. Tutkimuksen tuloksia erittelevässä 
kappaleessa 6. pyritään tuomaan esille se, miten inkluusiivisen kasvatuksen periaatteet toteutuvat 
tutkimuksen kohteena olevassa koulussa. Ainakin suomalaisten koulujen koulukulttuureissa on 
siinä määrin yhteneväisyyksiä, että tulosten peilaaminen jonkin toisen koulun tilanteeseen on 
mahdollista. 
 
Kolmanneksi tarkkaillaan tutkimuksen vahvistuvuutta: saavatko tehdyt tulkinnat tukea toisista 
vastaavaa ilmiötä tarkastelleista tutkimuksista? (Eskola ym. 1998, 212-213). Myös tähän 
kysymykseen pyritään vastaamaan tuloksia käsittelevässä kappaleessa. 
 
Olennaista on analysoida myös muita tutkimuksessa käytettyjä lähteitä. Alasuutarin (1999, 90) 
mukaan lähdekritiikissä pyritään lähdettä ja sen tarkoitusta erittelemällä päättelemään, miten 
luotettavana saatuja tietoja voidaan pitää. Kuten aiemminkin todettua, inkluusiota ja integraatiota 
käsitteleviä artikkeleita ja tutkimuksia on tehty viime vuosina valtavasti. Varsinkin internetin 
välityksellä löydettyjen satojen artikkeleiden – tieteellisestä statuksesta huolimatta – luotettavuutta 
on vaikeaa varmasti arvioida. Osaa tämän alan julkaisuista, myös kotimaista, leimaa vahva 
idealistisuus ja esimerkiksi integroidun ja segregoidun opetuksen hyvin mustavalkoinen 
vastakkainasettelu. Varsinkin omaa käytännön kokemusta vähemmän hankkimaan ehtineen tutkijan, 
jollaiseksi itse lukeudun, täytyy olla tarkkana omien asenteiden ja toisaalta asiassa neutraalisti 
pysymisen suhteen. Sen vaikeus näkyy varmasti tässäkin tutkimusraportissa.  
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Lopuksi, pienenä analogiana, inkluusio ihmisoikeuskysymyksenä on tunnelatautunut asia, jota voisi 
verrata vaikkapa maahanmuuttajien, tai uskonnollisten-, seksuaalisten-, sukupuolisten-, ynnä 
muiden vähemmistöjen asemaan ja ihmisoikeuksien tunnustamiseen. On kyse asiasta, joka ei niin 
sanotusti ”jätä ketään kylmäksi”. Voidaan myös mennä historiassa taaksepäin ja pohtia naisten tai 
lasten aseman kehitystä viimeisten sadan vuoden aikana, ja todeta miten suuri muutos on 








Tässä tutkimuksessa etsittiin koulutuksellisia ja kasvatuksellisia inklusiivisuuden piirteitä eräältä 
perusopetuksen alakoululta. Millaista koulukulttuuria koulun toimijat luovat, millaisin edellytyksin 
inklusiivinen koulukulttuuri on kehittymässä ja millainen on integroitujen oppilaiden sosiaalinen 
asema yleisopetuksen luokissa. Tutkimuskysymysten keskiössä on siis koulukulttuurin käsite, jota 
eri osapuolet esimerkiksi toiminnallaan, asenteillaan ja päätöksillään luovat. 
 
Kaikkiin tutkimuskysymyksiin voitiin kerätyn empiirisen aineiston perusteella löytää jonkinlainen 
vastaus. Ehkä keskeisiin inklusiivista koulukulttuuria tukeva piirre työyhteisössä oli sen tietoinen 
pyrkimys luoda perinteistä kaksoisjärjestelmää rikkovaa koulukulttuuria: vaikka koulussa olikin 
kaksoisjärjestelmän mukainen yleis- ja erityisopetuksen luokkia, ne pyrkivät mahdollisimman 
paljon integroimaan oppilaita puolin ja toisin sekä tekemään yhteistyötä. 
 
Toisaalta tarkasteltaessa inklusiivisuuden kehittymisen edellytyksiä, törmättiin myös kielteisiin 
näkemyksiin inklusiivisuuden lisääntymisestä. Opettaminen yhteistyössä toisen luokan opettajan 
kanssa ei sopinut kaikille. Osa koulun opettajista ei myöskään. Luottanut siihen että oppilaiden 
oppimisen edellytykset säilyvät jos luokassa on integroituja oppilaita. He kokivat eriyttämisen 
haasteet liian suuriksi. Työyhteisö koettiin myös liian suureksi ja “hitaaksi kääntyilemään”. 
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Tutkimuksentekohetkellä toimintakulttuuria oli muutettu inklusiivisempaan suuntaan noin viiden 
vuoden ajan. 
 
Tutkimuksessa mukana olleiden integroitujen oppilaiden sosiaaliset suhteet eivät olleet 
sosiogrammitutkimuksen ja havainnoinnin perusteella yleisopetuksen luokassa kovinkaan vahvoja. 
Toisaalta oppilaat olivat olleet integroituina vasta alle vuoden, eikä tuossa ajassa sosiaalisen 
integraation tasoa voida ehkä olettaakaan syntyvän. Koulun aikuiset kokivat voimakkaasti 
tehtäväkseen lasten sosiaalisten suhteiden tukemisen. 
 
Inklusiivisuuden asettamat vaatimukset koulukulttuurille ovat suuria. Aiemmissa tutkimuksissa jopa 
pelkästään aikuisten keskinäinen puhe esimerkiksi integroiduista oppilaista luokiteltiin jo 
segregoivaksi (esim. Booth ym. 1998). Onko tämän perusteella kaikkia oppilaite ja ihmisiä 
ylipäätään luokitteleva puhe segregoivaa? Onko ihmisen mahdollista hahmottaa ympäröivää 
todellisuutta ilman minkäänlaisia luokitteluja? En tiedä, miten inklusiivisessa koulukulttuurissa 
tämä vaatimus oikeasti ratkaistaan käytännössä. Tutkitussa koulussa kyllä puhuttiin “integroiduista 
oppilaista” aikuisten kesken, mutta kuitenkin kunnioittavaan sävyyn. Enimmäkseen lapsista 
puhuttiin heidän etunimillään. 
 
Keskeinen inklusiivisuuden periaate tutkimusten perusteella on jokaisen oppilaan kohteleminen 
erityisenä. Tällöin vain joidenkin lasten luokitteleminen eritystarpeisiksi on epätasa-arvoista. (esim. 
Stainback ym. 1989). Tämä on merkittävä asennekysymys koulukulttuurin laatua tarkasteltaessa. 
 
Koulun käytänteissä lasten oppimisen ja kasvamisen tukeminen eri keinoin on jokapäiväistä arkea. 
Toisten lasten kohdalla keinoja etsitään enemmän, toisten kohdalla kehitys etenee suotuisasti 
muutenkin. Tutkitun koulun kulttuurissa eniten tukea tarvitsevat lapset asetettiin erityiseen asemaan 
monilla tavoin. Kielteisellä tavalla tämä tuli ilmi siinä, että yleisopetuksen luokassa opiskelemisella 
oli erityisluokkaa korkeampi status. Tämä tuli ilmi niin opettajien, kuraattorin kuin vanhemmankin 
haastatteluissa. Toisaalta erityisyyden leimaa pyrittiin hälventämään esimerkiksi sillä, että myös 
yleisopetuksen luokkien oppilaat opiskelivat osittain erityisluokissa. 
 
Käsitteiden osalta voidaan kysyä, ovatko integraatio ja segregaatio sittenkään toisensa poissulkevia 
käsitteitä? Integraatiopyrkimykset ovat saattaneet lisätä lasten testaamista ja diagnoosien 
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alleviivaamista, jotta kouluille on saatu lisäresursseja. Tällöin on samalla ehkä huomaamatta 
vahvistettu oppilaiden erottelua “normaaleihin” ja “integroituihin”. Hieman kärjistäen sanottuna 
voidaan välillä todeta olevan kyse integroidusta segregoinnista. 
 
Teoriataustaan viitaten arvojen osalta keskeistä yksilön kannalta on jokaisen koulun toimijan 
erilaisuuden hyväksyminen ja arvostaminen. Yhteisön kannalta puolestaan keskeistä on 
inklusiivisen filosofian linjaamiin tavoitteisiin sitoutuminen. (esim. Booth ym. 2001) Tässä asiassa 
tutkitulla koululla on vielä kehitettävää etenkin yhteisön osalta. Tavoitteisiin ei voida päästä, 
elleivät kaikki sitoudu niiden tavoittelemiseen. 
 
Toimintaperiaatteiden luomisen lähtökohtana on lähikouluperiaate, ja koulun käytänteiden 
suunnitteleminen vastaamaan kaikkien koulupiirin lasten tarpeita (vrt. Naukkarinen & Nykänen 
2003). Tässä asiassa tutkitussa koulussa oltiin samoilla jäljillä. Vuorovaikutus koulun sisällä ja 
lähiympäristön kanssa ei kuitenkaan ollut niin avointa, kuin inklusiivisen toiminnan rakentuminen 
edellyttäisi. Koulun tulevaisuuden haasteena voisi olla toimintaperiaatteistaan ja koulukulttuuristaan 
tiedottaminen. Koulun opetussuunnitelmien ja arviointiperiaatteiden luominen koulun omia tarpeita 
tukemaan on Suomessa vallitseva käytäntö jo muutenkin. Sitä kautta inklusiivisuuden kehittyminen 
ja kehittäminen on mahdollista. 
 
Aiempiin tutkimuksiin viitaten resursseista voidaan mainita keskeisinä seikkoina opettajien 
lisäkoulutus, oppilashuoltohenkilöstön selkeä työnjako sekä erityispalveluiden tuominen kouluille. 
Vanhemmat tulee myös ottaa huomioon arvokkaana resurssina koululle yhteistyön tekijöinä ja 
koulutyön tukijoina. 
 
Tässä tutkimuksessa tuli ilmi joidenkin opettajien tyytymättömyys koulutuksen ja työnohjauksen 
määrään. Tutkitun koulun yhteistyömalli (/työparimalli) asetti myös koulun johtamiselle uusia 
paineita. Vanhempia ei myöskään käytetty resursseina koulun arjessa, vaikka yhteistyötä heidän 
kanssaan tehtiinkin. Ehkä vanhempien osallistuminen koulun arkeen on ylipäänsä suomalaiselle 
koululle vierasta, koska meillä usein molemmat vanhemmat ovat työelämässä. Erityispalveluiden 
saatavuus koululla oli kattavaa oppilashuoltohenkilöstön aktiivisuuden ansiosta. Tämä tuki 
inklusiivisen koulukulttuurin periaatteita.  
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Tämän tutkimuksen eräs näkökulma oli myös se, että miten valtakunnallisen opetussuunnitelman tai 
koulukohtaisen opetussuunnitelman linjaukset esimerkiksi oppimis- ja ihmiskäsityksistä toteutuvat 
käytännössä? Tähän on näin suppean aineiston perusteella mahdotonta vastata. 
 
Voidaan kuitenkin kysyä, että onko vaikkapa “oppilaan persoonan kehityksen yksilöllistä 
tukemista” se, että oppilaalta vaaditaan päivittäin koulun sääntöjen noudattamista, henkistä ja 
motorista itsesäätelyä, oman vuoron odottamista sekä muita koulunkäynnin reunaehdoiksi 
perinteisesti katsottuja seikkoja? Perinteisesti nämä piilo-opetussuunitelmalliset asiat ovat olleet 
erityisopetuksen siirtämisen perusteina. Valitettavasti näin tilanne saattoi olla myös tutkitussa 
koulussa, koska yleisopetukseen “päästäkseen” oppilaalle asetettiin niin kovat vaatimukset. 
 
Tämän tutkimuksen empiirisen havaintoaineiston määrä jäi lopulta hieman vähäiseksi suhteessa 
koulun kokoon, jotta olisin voinut tehdä koko koulua koskevia johtopäätöksiä. Vastauksia saatiin 
opettajilta, kuraattorilta, kouluavustajilta, lapsilta sekä yhdeltä vanhemmalta. Etenkin lasten 
kokemukset ja mielipiteet olisivat avanneet aihetta varmasti paljon syvällisemmin. 
 
Toisaalta eri näkökulmista saatiin kuitenkin tietoa, jonka avulla tutkimuskysymyksiin voitiin 
jollakin tavalla vastata sen hetkisen tilanteen perusteella. Olisi ollut mielenkiintoista jatkaa 
tutkimusta seuraavana syksynä, ja ehkäpä jatkossakin. Tällöin koulukulttuurinen muutos olisi ehkä 
tullut paremmin näkyviin. Nyt tutkimustulokset ovat sen varassa, mitä menneisyydestä kerrottiin ja 
miltä sen hetkinen tilanne näytti. Kulttuurien muutos ylipäänsä on niin hidasta, että seurantaa 
tarvittaisiin pidemmältä aikaväliltä. 
 
Tutkijana tekisin monia asioita eri tavalla, jos aloittaisin nyt alusta. Tutkimuskysymysten ja 
teoreettisen viitekehyksen hahmotteleminen tutkimusprosessin alussa on tärkeä edellytys oikeiden 
tutkimusmenetelmien valinnalle. Vain sitä kautta voidaan saada mahdollisuus tutkimuskysymysten 
syvälliselle käsittelemiselle. 
 
Lisäksi kiinnittäisin huomiota tutkimuksen rajaamiseen. Koulukulttuuri aiheena – 
tapaustutkimuksenakin – on ehkäpä opinnäytetyöksi turhan laaja. Tämä näkyy tutkimuksen 
kokonaisuuden hajanaisuutena ja osittaisena pinnallisuutena. Minulle tutkijana tämäntyyppinen 
tutkimus antoi kuitenkin paljon sellaista tietoa, josta todella on hyötyä luokanopettajan työssä. 
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Uskon myös, että tutkimuskoulu hyötyy jollakin tavalla raportin pyrkimyksestä hahmottaa koulun 
kokonaisuutta. Joka tapauksessa opinnäytetyönä olisi paremmin toiminut jokin spesifimpi 
koulukulttuurin osa-alue, jota olisi tarkemmin voinut lähestyä. 
 
Mielenkiintoista olisi tutkia tarkemmin jotakin tiettyä inklusiivisen kasvatuksen osa-aluetta. 
Esimerkiksi tämän tutkimuksen perusteella heräsi kysymys siitä, että miten paljon inklusiivinen 
koulu todellisuudessa muuttaa opettajan roolia oppilaiden sosiaalisten suhteiden tutkijana. Maamme 
kouluissa on tehty viime vuosina työtä maahanmuuttajaoppilaiden aseman parantamiseksi. Miten 
tärkeäksi arvoksi erilaisuuden hyväksyminen loppujen lopuksi opettajien keskuudessa koetaan? 
 
Mielenkiintoinen kysymys on myös se, että miten inklusiivinen koulukulttuuri vaikuttaa 
erilaisuuden hyväksymiseen yksittäisten perheiden sisällä. Onko vanhempien helpompi hyväksyä 
oman lapsensa erilaisuus, kun perhe voi kuitenkin olla osa samaa oppimisyhteisyö kuin 
naapurienkin perheet? Lisääkö lapsen opiskeleminen lähikoulussa vanhempien aktiivisuutta koulun 
toimintaa kohtaan verrattuna siihen, että lapsi olisi erityiskoulussa? Myös inkluusion vaikutus 
opettajien ammattirooliin on mielenkiintoinen kysymys. 
 
Lähikouluperiaate on kuitenkin perusopetuslain tasolla vaatimassa opettajien panosta sen 
toteuttamiseen. Koulukulttuurin murrosvaiheessa voitaisiin ottaa paremmin huomioon esimerkiksi 
koulun opettajien erilaiset työhistoriat ja yhteistyötaidot. Tässä tutkimuksessa haastateltujen 
opettajien työhistoriat olivat kovin erimittaisia ja asennoituminen muutoksiin vaihtelevaa. Miten 
yhdistää esimerkiksi nuoren opettajan innokkuus ja vanhemman kokemus inklusiivisuuden 
kehittämisen suuntaan? 
 
Ajatus inklusiivisen koulukulttuurin ehdottamasta tasapuolisuudesta ja tasa-arvoisuudesta lasten 
oppimisen tukemisessa on haastavaa. Jollakin tavalla se sisältää sekä yhteisyyden että 
yksilöllisyyden. Yksilöllisyyden korostaminen sopii kyllä aikamme ihmiskuvaan, mutta missä 
kulkee raja? Jos yksilöllisyyttä tavoitellaan yhteisyyden kustannuksella, voi tilanne muodostua 
opetuksen kannalta vaikeaksi. Näin voi käydä, jos oppilaan yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen vie 
opettajalta aikaa kohtuuttomasti. 
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Inkluusio ajatuksena on kovin humaani ja salliva, ja tavoittelee kunkin yksilön hyvien puolien 
korostamista. Inklusiivisen kasvatuksen periaatteissa kaikkien lasten yhteisopetusta perustellaan 
sillä, että lopulta kaikissa yksilöissä on enemmän yhteistä kuin erilaista. Periaatteena tätä on vaikeaa 
kiistää. Jos opetuksen ja kasvatuksen suunnitelun lähtökohdaksi siis otetaan ne yksilöitä yhdistävät 
tekijät, ja maustetaan kunkin yksilöllisillä tarpeilla, voidaan puhua inklusiivisesta kasvatus- ja 
opetuskulttuurista. 
 
Mitä sitten ovat ne sosiaaliset tai konstitutiiviset normit, jotka pitävät yllä perinteisiä 
kaksoisjärjestelmään perustuvan koulun tunnusmerkkejä? Sosiaaliset normit ovat yhteiskunnan 
asettamia normeja eri ihmisryhmille. Niin kauan kuin Suomessa on erityiskouluja ja erityisluokkia, 
tietynlainen kaksoisjärjestelmä pysyy yllä – ja sitä kautta oppilaat ovat eriarvoisissa asemissa 
keskenään. Se pitää myös yllä konstitutiivisia, vuorovaikutukseen liittyviä normeja, jotka tässäkin 
tutkimuksessa tulevat hyvin esille: tässä tutkimuksessa on tutkittu tiettyjen, eritystarpeisiksi 
määriteltyjen oppilaiden asemaan kouluyhteisössä. Kuitenkin inklusiivisessa ajattelussa kaikki 
lapset ovat yhtä paljon tai vähän erityisiä. Tavallaan tämä tutkimuskin siis tukee 
kaksoisjärjestelmään perustuvaa ajattelua “integroituine oppilaineen” ja muine 
eritystarvemäärittelyineen. 
 
Tällä hetkellä koulutoimen menoja supistetaan lähes joka kunnassa ja kaupungissa. Se ei 
valitettavasti tue inklusiivisen koulukulttuurin kehittymistä valtakunnallisella tasolla. Inkluusio 
aatteena on kuitenkin niin vahvasti kehittymässä kansainvälisesti, että ajan myötä sen vaikutus 
koulukulttuurin muutoksissa on hyvin todennäköistä. 
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